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第 1 章 
学業的延引行動研究の動向と課題 
 
第１節 
学業的延引行動研究の背景と問題提起 
 
1．延引 procrastination の意味の変遷 
  延引することは，Procrastination の日本語訳である。本邦においては，先延ばし
とも訳されている。Procrastination の語源はラテン語の procrastinus (pro とは「こ
れからのこと」，crustinau とは「明日に属する」)であるといわれている。DeSimore 
(1993)は，少なくとも産業構造が劇的な転換を遂げる前の社会においては，
procrastination には，否定的な意味はなかったと言及している。産業革命以前の基
盤となる産業は，農業など第一次産業である。こうした前近代的な時代においては，
例えば，作物の種をまく時期，収穫を行う時期は自然現象や自然環境任せであり，大
自然の中においては，人もまたその一部であった。大自然の営みに身を任せ，時には
人が無為に時間を費やすという行動や姿勢も問題解決にとって有利に働き，生産性を
維持し向上させるために，意味あることであったと思われる。しかし産業構造が転換
し，基軸となる産業が農業から工業，商業へと変化するに至り，日々生産性や成果が
問われ，人々は否が応でも競争の中に組み込まれ，時間に追われるという生活を強い
られるにことになった。 
現代の学校教育という公教育においては，児童・生徒・学生は一定の時間内で新た
な知識やスキルの習得が求められ，学習者は成績に基づいて序列化が行われ，評価さ
れていく。このような時代的な変化に伴い，procrastination には否定的な意味が加わ
る。すなわち，与えられた業務や学業に延引（無為に先延ばし）をすることは，生産
性や成果を損なうことであり，忌むべき行動であるとみなされるようになったといわ
れている（以上，Ferrari, Johnson, & McCown,1995 を参考）。 
さて，ここで procrastination の日本語訳について言及する。本邦においては，
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procrastination を「延引(予定の期限よりも遅れること。遅延の意味)」，「遅延」，「先
延ばし」というように訳され，研究者間で異なる用語を用いて研究が進められている。
今後研究者間で用語に関する調整を行い，用語の統一を行わなければならないと思わ
れる。因みに筆者が procrastination を延引という用語を利用している理由としては，
特に「先延ばし」を使用する場合には，一見するところ「しなければならないことを
不必要に先延ばしする」と「刹那的に欲求を充足することなく，将来のために満足の
充足を先延ばしする」(満足遅延)という正反対の行動を混同する懸念があるとの判断が
働いたためである。 
 
2．本邦における学業的延引行動に対する意識の希薄さ 
 不必要に延引行動を行うことは，生産性や業績を悪化させるだけではなく，それが
個人間契約や約束事の履行違反となる場合には，当事者の信用問題，個人間の信頼関
係という点からも大きな損失となる。この点，学業的延引行動の問題に逸早く注目し
た欧米においては，学業的延引行動に関する研究報告もある程度充実していることを
反映しているためか，心理学者が著した一般向けの教育的啓発書が次々と出版されて
いる（例えば， Burka & Yuen, 1983；Ferrari, 2010; Pychyl, 2010; Wiegartz & 
Gyoerkoe, 2010;  Steel,2011）。さらには，米国の大学では，学業的延引行動傾向を克
服するためのプログラムを設け，教材や資料を公開している （ペリー著・花塚訳，
2013）。以上から欧米では延引することの損失について意識の高さが窺える。 
学業的延引行動は，学業的な領域における問題行動である。したがって本邦におい
ても，あらゆる教育機関において通常認められる問題行動であると思われる。しかし，
本邦においては，以下の理由から，学業的延引行動が研究的な課題として注目される
ことが少なかったように思われる。すなわち，第 1 に熟慮的に時間を費やして，正答
を導き出すことに意義を見出す価値観の影響があること。第 2 に試験の準備を「一夜
漬け」でおこなったことなどを半ば英雄視すること。第 3 に誰もが経験しがちである
という楽天的な判断の共有化されていること。第 4 に後述するように，積極的な学業
的延引行動と受動的で不適応的な学業的延引行動との混同されていること。第 5 に母
性原理が学業的な場面における教師指導にも反映していること（例えば，レポート課
題などの提出期限が設定されているにも関わらず，遅延して提出しても受理してもら
えることが多い等）。近年，本邦においても，学業的延引行動研究は注目されるように
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なってきた。しかし現象の解明には至っていないと推察する。そのために，本邦にお
いて，学業的延引行動の先行要因や関連要因，さらには学業的延引行動の否定的影響
に関する検討が遅れ，習慣的に学業的延引行動を繰り返すことによって生じる諸問題
に関して，今後教育実践的対応の遅れが生じる危険性があると思われる。 
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第２節 
学業的延引行動研究に関する先行研究の概観 
 
１．学業的延引行動の先行要因に係る研究 
 
(1)パーソナリティ要因との関係 
学業的延引行動とパーソナリティ要因との関係については，ビッグ・ファイブとの
関係が報告されている。ビッグ・ファイブとは，人間のパーソナリティを構成する特
性を 5 つの側面に集約して理解しようとする試みであり，外向性 extraversion,神経質
neurotocism,開放性 openness, 受容性 agreebleness，誠実性 conscietiousness の 5 つ
の側面である。そしてパーソナリティの比較的基底的な部分に位置するものであるこ
とが示唆されている (Lee, Kelly, & Edwards，2006)。Van Eerde (2004) は，この中
で，誠実性と神経質とが学業的延引行動の先行要因として特に注目されていることを
示唆している。因みに，Van Eerde (2004)によると，神経質は衝動性 impulsiveness， 
傷 つ き や す さ vulerability, 不 安 anxiety, 抑 う つ depression, 自 己 意 識 
self-consciousness, 怒り angry, 敵意 hostility から構成され, そして誠実性は，有能
さ competence，秩序を守る order，義務感 dutifulness，達成意欲 achievement striving，
自制 self-decipline といった構成要素からなる。 
先行研究によると誠実性は学業的延引行動との間に否定的な関係が認められている
(例えば，Johson & Bloom, 1995 ; Schouwenburg ＆Lay, 1995；Lay, Kovacs, & Danto, 
1998)。これに対して，学業的延引行動と神経質との間には肯定的な関係が報告されて
いる。 
さらに，Lee, Kelly, & Edwards (2006) は，大学生を調査対象として，神経質，誠
実性そして学業的延引行動との関係を検討している。その結果，それまでの研究と同
様に，延引行動と神経質との間には有意な正の相関があり，延引行動と誠実性との間
には有意な負の相関があることが認められた。さらに Lee et al. (2006) が 3 つ変数間
の因果的分析を行うために，共分散構造分析によるパス解析を実施した結果，神経質
から学業的延引行動の影響は，誠実性を完全に媒介変数とすることが示された。Lee et 
al. (2006) は，神経質のレベルが高まるほど，否定的情緒が高まり，誠実性の特徴で
ある目標指向的で，計画的に粘り強く最後まで取り組む姿勢が損なわれ，不必要に課
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題の開始や完了を延引する傾向を助長することを示唆している。 
Lee  et al.（2006）の研究は，ビッグ・ファイブにおける誠実性及び神経質という
変数を通じて，不安や恐れ等否定的な情緒が学業に必要な資源である努力やセルフ・
コントロールなどの自己調整の失敗を助長して，学業的延引行動を誘発することを言
及している点で注目に値する研究報告である。しかし，情緒的な不安や混乱が学業的
行動への資源の投入を妨げ，不適応的な学業的な不必要な遅延が生じるという経路は，
他の要因の関与も可能性として残されていると思われる。これまでのところ，パーソ
ナリティ要因と学業的延引行動との関係は主にビッグ・ファイブにおける誠実性及び
神経質に注目が集まり，他の要因との関係については余り注目されていない。さらに
付言すれば，誠実性や神経質を構成する下位尺度が，いずれも多岐にわたるために，
神経質並びに誠実性と学業的延引行動との関係を検討した研究報告は，雑駁であり，
特にどのような特性が関与しているのか詳細な検討に欠けているように思われる。 
この点に関して，黒谷 (2009) は，女子大学生を調査対象として，「疲れやすい」「自
信がない」など特性不安傾向や「重要な人には自分をわかってほしい」「人から気に入
られたい」など「いい子行動特性」(黒谷の命名），さらには女子大学生が学業的延引
行動をしてしまった事後の自分自身に向けられた批判が，自尊感情を低下させて，学
業的延引行動を助長することを示唆している。さらに，黒谷 (2009) の報告から，学
業的延引行動の関連要因として，不安傾向など個人内の要因，養育態度等対人関係に
おける要因，さらには，習慣的に学業的延引行動を繰り返すことによる否定的影響に
ついて検討する必要性が示唆される。 
 
(2)生活習慣との関係 
 
1)全般的な生活習慣との関係 
 学習者は生活全般の中で，他の活動や行動との兼ね合いで，学業的な行動をどのよ
うに位置づけて，従事するのかという視点は重要である。つまり学習者は日常生活の
中で，様々な行動について，適宜優先順を決めて合理的効率的に，生活を調整してい
く姿勢が学業的な成功を収めるうえで求められるということである。 
黒谷（2009）は，女子大学生を調査対象として，先延ばし測定尺度 (Aitken,1982)
の日本語版（森，2005）を用いて，学業的延引行動と食習慣，運動習慣，嗜好品(喫煙，
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飲酒)，睡眠との関係について，検討した。その結果，学業的延引行動は，食習慣，飲
酒，睡眠との間に有意な関係が認められた。つまり習慣的に学業的延引行動を繰り返
す者は，自分の食習慣について無関心，無頓着で，暴飲暴食をすることによって気を
紛らわそうという傾向が比較的強いということを示している。さらに，学業的延引行
動を習慣的繰り返す者は，然るべき時間帯に睡眠を適切に取ることが少なく睡眠不足
に陥り，授業中などに不用意に居眠りをしまう傾向があることを示唆している。 
  
2)サーカディアン・タイプ（朝型 vs.夜型）との関係 
 1日 24時間という限られた時間をどのように過ごすのかについては，個人差がある。
一般的には，我々は朝起床し日中労働や学業に従事し，夜は帰宅して一日の疲れを癒
し，就寝するという生活パターンを送っている。しかし，人によっては，日中よりも
夜の方が，作業に対する達成意欲が高まり，効率的に作業を進めることができるとい
う確信を抱いている人も少なくない。一日の生活時間をどのように過ごすのかという
問題は，circadian type サーカディアン・タイプ(朝型 vs.夜型)の問題として，研究が
進められてきた( Mecacci & Rocchetti, 1998)。 
 Digdon & Howell (2008)が，大学生を調査対象として，サーカディアン・タイプと
生活全般の延引行動との関係について検討した，その結果朝型と比較して夜型は，セ
ルフ・コントローに乏しく，生活場面に全体において，延引行動を行うことを示唆し
ている。 
特にサーカディアン・タイプ学業的延引行動との関係について，Ferrari, Harriott, 
Evans, Lecik-Michna, & Wenger (1997) は，夜型の大学生は，朝型の大学生よりも，
学業的延引行動傾向が高いことを報告している。さらに Hess, Sherman, & Goodman 
(2000)によると，朝型の大学生と比較して夜型の大学生は，直接的に，そして神経質
傾向を媒介として間接的に学業的延引行動を引き起こす可能性があることを示唆して
いる。 
Digdon & Howell (2008) は，サーカディアン・タイプの形成は，親の生活習慣とそ
れに伴う養育態度による影響が大きいことを示唆している。またサーカディアン・タ
イプと学業的延引行動との関係を調べた研究から，親が一日の過ごし方について，例
えば「夜更かしをしない」など就寝時間について子どもに明確な基準を伝え，適宜注
意を喚起するなどの働きかけをすることが，学業的延引行動を防ぐための一助となる
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ことを示唆している。さらには，睡眠に関する生活習慣以外の食生活や運動習慣等に
ついても親の養育態度が影響を及ぼしているものと推察される。 
 以上の生活全般の生活習慣及びサーカディアン・タイプと学業的延引行動との関係
を見た研究を概観した。しかしながら，上述した研究は，いずれも相関分析に留まっ
ている。したがって，生活習慣の諸側面と学業的延引行動の因果的な関係については
詳細な分析が行われていない。さらに以上の研究を概観すると，学業的延引行動には，
親の養育態度が密接に関係していることが窺える。従って，より直接的に親の養育態
度による学業的延引行動の影響を検討することが重要であると思われる。 
 
3)家族の要因（保護者の学歴，きょうだい数，養育態度） 
 子どもが成長，発達する過程において，個性化及び社会化の担い手として，家族の
役割は重要である。特に子どもは日常生活の様々な場面を通じて，養育者の影響を直
接的間接的に受けている。 Rosário, Costa, Núñez, González‐Pienda，Solano, & 
Valle (2009) は，7－9 年生を調査対象として，学業的延引行動と親の学歴及びきょう
だい数との関係について検討している。その結果，第１に親の学歴との関係について
は，子どもの学業的延引行動は，母親の学歴及び父親の学歴といずれも有意な負の相
関があった。Rosário et al. (2009) は，この点の解釈に関して，親の学歴自体が直接
的に学業的延引行動に影響を与えるというよりも，高等教育の受けた学歴の高い親ほ
ど，親と同じような成功を収めることを願い，子どもの教育に対して積極的に関与し
て，子どもの学習習慣の形成や学業的内容に関する興味や関心を抱きやすいことを示
唆している。 
第 2 にきょうだい数に関しては，きょうだい数と子どもの学業的延引行動との間に
有意な正の相関があった。この点に関して，Rosário et al. (2009) は，きょうだい数
自体が直接的に学業的延引行動に影響を与えるのではなく，家庭内で子どもの数が多
くなるほど，親は個々の子どもに対する教育的な関与が乏しくなること。さらには，
他のきょうだいが遊びなど学業以外の活動に比較的高い興味を抱いているとき，勉強
に取り組んでいる子どもの学業への集中を妨げることを示唆している。 
以上から，親の学歴の高さやきょうだい数の多寡が学業的延引行動に影響する主な
要な要因ではなく，むしろ親から子どもへの期待や教育的な配慮に注目することの重
要性が示唆される。 
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養育態度との関係については，Ferrari ＆ Olivetti (1994) が，大学生の親に直接
的に Buri (1991) の測定尺度に基づいて日常生活における養育態度（専断型，許容型，
厳格型）の質問を行い，大学生の学業的延引行動との関係を検討している。その結果，
子どもの行動を過剰に統制しようとする専断型の程度が強いほど，学業的延引行動が
生じやすいことが示唆された。これに対して，大学生の要求に比較的応じようとする
許容型と子どもの行動を制御しようとするが一方で子どもの要求に対して柔軟に対応
しようとする厳格型は，有意な関係がなかった。以上の結果について，Ferrari ＆ 
Olivetti (1994) は，大学生の要求や行動を過剰に抑えようとする親の養育態度は，心
理的リアクタンス（反抗的な態度）の表れとして，学業的延引行動が生じやすいと解
釈している。Ferrari ＆ Olivetti  (1994) の報告は，養育態度と学業的延引行動と
の関係を報告している先駆的研究である。 
しかし親の養育態度と子どもの受け止め方は往々にして隔たりがあり，親が意図し
ていたことは必ずしも子どもに伝わっているとは限らないと思われる。従って，子ど
もが親の養育態度をどのように認知しているかを査定し，学業的行動との関係を調べ
ることも必要である。また，生活全般における養育態度と学業的場面における養育態
度は同じ親でも異なることが，考えられる。したがって，学業的な場面に特化した養
育態度と生活全般に係る養育態度を区別して，学業的延引行動との関係を検討するこ
とも，必要であると思われる。 
 
(2)学業的動機づけとの関係 
 
1)自律的動機づけ 
Solomon & Rothblum (1984) は，学業的延引行動を繰り返す者は，学業的な課題に
従事することに喜びを見出すことが少なく，内発的動機づけに乏しいことを示唆して
いる。また Senécal, Koestner, & Vallerand (1995)は，大学生を調査対象として，Deci 
& Ryan (1995) の自己決定理論を援用し，学業的動機づけの自律性のレベル（自律性
の低い順番に，無気力，外的調整，取入れ的調整，同一化的調整，そして内発的動機
づけ）と学業的延引行動との関係を検討している。その結果，Senécal et al. (1995) は，
学業的動機づけの自律性のレベルが低くなるほど，学業的延引行動が生じやすくなる
ことを報告している。 
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具体的には，学習する理由が見いだせない（無気力），報酬や重要な他者の強制によ
って学業が動機づけられる（外的調整），学業に従事しないと罪悪感や不安が生じてし
まう（取入れ的調整）といった自律的動機づけに欠ける, あるいは乏しい程，学業的
延引行動は生じやすいこと，これに対して学習活動をすること自体に興味を抱き，自
己満足を獲得することを目的とする高次の自律的動機づけ（内発的動機づけ）は学業
的延引行動を抑制することが示唆される。 
Senécal et al. (1995) の研究において注目すべきは，比較的学業的動機づけの自律
性が高く，学習することは価値があり，重要であることを自覚している（同一化調整）
傾向と学業的延引行動との間に負の関係が見いだされなかったことである。従って，
学業的延引行動を克服することは, 極めて高レベルの自律的な学業的動機づけが必要
であり，学業的延引行動を克服することは，Ferrari (2010) が指摘するように，かな
り困難であることが示唆される。さらに Brownlow & Reasinger (2000) は，大学生を
調査対象として，学業的延引行動傾向の低い者は，高い者と比較して，内発的動機づ
け及び外発的動機づけの両方が高いことを報告している。このことから，学業的延引
行動を克服するためには，内発的，外発的を問わず，多様な動機づけのタイプを活用
することが肝要であることが示唆される。 
 
2)自己効力感との関係 
 自分の期待していた成果が得られずに落胆して，未だテストを受けてもいないにも
かかわらず，失敗する恐れや不安を抱くと，ストレス状態が著しくなり，学習するこ
と自体に集中できないことが起こり得るであろう。そのため，人によっては，不快な
情緒を回避するために，娯楽等他の活動に意識を向けて，その結果，やるべき課題な
どの着手や完成を遅らせてしまうことがあると思われる。Jackson，Weiss，& 
Lundquist (2000)は，事前のストレス状態の程度，楽観性，そして，学業的延引行動
との関係について，パス解析による因果的な分析を実施している。Jackson et al. 
(2000) は，ストレス状態が高まる程，楽観性は低下し、学業的延引行動が生じやすく
なることを報告している。楽観性とは，自分が到達しようとする水準に到達できると
いう期待を抱いている状態であり，Jackson et al. (2000)が言及しているように，楽観
性には自己効力感が内包されていると言えよう。 
自己効力感 (self-efficacy) は，Bandura (1977) によって提唱された構成概念であ
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り，学習に取り組む際に，自己の遂行に関して，効果的な行動に従事できるか否かに
ついての期待をいう。これまでの研究において，自己効力感が高い程，学業的延引行
動の抑止する可能性が高いことが報告されている。 
例えば，Tuckman (1991)および Ferrari, Parker, & Wane (1992) は，大学生を調査
対象として，学業的延引行動と自己効力感との間に有意な負の相関があることを報告
している。そして古北・有光（2012）は，同じく大学生を調査対象として，自己効力
感が低くなるほど，課題の着手が遅れや課題への集中力の低下等学業的延引行動が生
じやすくなることを報告している。これらの報告から，概して学習課題に対する失敗
への恐れが原因となって,学業的延引行動が生じる場合に，学習者の自己効力感が不安
を低下させて学業的延引行動の抑止することが示唆される。 
さらに，Katz, Eilot, & Nevo (2014) は，小学生を調査対象として，自己効力感と学
業的延引行動との関係は，自己効力感と自律的動機づけとの交互作用を通じて，成立
することを報告している。すなわち自己効力感の高低と自律的動機づけの高低の組み
合わせにより，４つの条件群を設定し，群間で学業的延引行動について比較した結果，
自己効力感が低い場合，自律的動機づけのレベル高い群と自律的動機づけのレベルが
低い群との間に，学業的延引行動に差はなかったが，自己効力感が高い場合，自律的
動機づけが高い群は自己効力感が低い群よりも，学業的延引行動が低いことが見いだ
された。このことから，学業的延引行動の克服のためには，自己効力感を高める必要
があると思われる。 
 
3)完全主義との関係 
 学業を完璧に仕上げて良い成績を取りたいという意欲は，一見するところ，不必要
に学業の着手や準備を遅らせる行動を抑制するとも思われる。しかし，完全主義には，
多様な側面があり，必ずしも学業的延引行動を抑制する側面を備えている訳ではない
ことが報告されている(例えば，Flett, Hewitt, & Martin，1995; 藤田, 2008)。 
 Flett et al. (1995) は，大学生を調査対象として，完全主義を多次元からとらえ，自
己志向的完全主義（自分が目指す目標に完全に到達したいとする傾向，他者志向的完
全主義（他者に完璧な作業を求める傾向），社会規定的完全主義（重要な他者の期待に
完璧に応えようとする傾向）という 3 つの下位尺度と学業的延引行動との関係を検討
した。その結果，Flett et al. (1995) は，自己志向的完全主義と他者志向的完全主義は
11 
 
いずれも学業的延引行動との間に有意な相関は認められなかったが，社会規定的完全
主義と学業的延引行動との間に有意な正の相関があった。すなわち他者の期待に応え
ようとするほど，学業的延引行動が助長される可能性を示唆しているということであ
る。 
 藤田（2008）もまた大学生を調査対象として，自己志向的完全主義尺度（桜井・大
谷，1997）における 4 つの下位尺度，すなわち完全要求（自分が完全でありたい要求），
高目標設定（自分に高い目標を課す傾向），失敗過敏（ミスを過度に気にする傾向），
行動疑念（自分の行動に漠然とした疑いをもと傾向）と課題性先延ばし行動（学業的
延引行動に該当）との関係を検討している。その結果，完全欲求と高目標設定は，い
ずれも課題先延ばしとの間に有意な相関は認められなかったが，失敗過敏と行動疑念
は，いずれも課題先延ばしとの間に有意な正の相関があった。 
 以上の報告は，完全主義の下位尺度と学業的延引行動との関係を明らかにしようと
した意義ある研究である。しかしいずれも，相関的な分析に留まり，因果的な分析を
実施していない。また，これら完全主義と学業的延引行動との関係を検討した研究は，
統計的分析が相関分析に留まっていることもあり，媒介要因に関する検討が行われて
いない。因みに Flett, Hewitt, & Martin (1995) は，他者からの期待に完璧に応えよ
うとする傾向，ミスを極度に回避しようとする傾向，そして自分の実行することに確
信を抱くことが困難な傾向は，自己批判を高めて，学業に対する回避傾向を促し，さ
らには内発的動機づけを低下させて，学業的延引行動を助長することを示唆している。 
 
4)セルフ・コンパッションとの関係 
  完全主義と学業的延引行動との関連をみた研究から，注目されることは，学生が
完璧さを求める余り，失敗に対する不安，期待通りにならないことに対する自己への
批判を導き, 情緒的に混乱して，学習への集中力が低下して，学業的延引行動が低下
するという点である。 
この点に関して Neff  (2011) の見解は注目に値する。Neff（2011）は期待通りに
学習の成果が修められない場合など苦境に陥ったときに，仏教思想に基づく，自己に
対する慈しみ（セルフ・コンパッション）を機能させることが，過剰な自己批判や絶
望感を抑止し，さらには情緒的な安定を確保して学業的資源の投入を促して不必要に
学業を先延ばしすることの抑止につながることを示唆している。 
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 Neff (2011) の報告から，重要な他者の評価を過度に気にすることに伴う，自己批判
の緩和，低減が学業的延引行動の抑制に関係していることが窺える。しかしセルフ・
コンパションと学業的延引行動に関する研究報告（例えば，Williams, Stark, & Foster, 
2008; Iskender, 2011）は，極端に少なく未解明なところが多く残されていると思われ
る。例えば，Williams et al. (2008)はセルフ・コンパッションと学業的延引行動との
間に否定的な関係があるとの結果を得ているのに対して， Iskender (2011) はセル
フ・コンパッションと学業的延引行動の間に肯定的な関係があることを報告している。
Williams et al. (2008)の調査対象は，米国の大学生であり，Iskender (2011)の調査対
象者は，トルコの大学生であったことから，セルフ・コンパションの学業的延引行動
への影響は，文化的な差異が関与している可能性も考えられる。 
 
5)自我同一性との関係 
 本研究では，青年期に特有の発達課題である自我同一性について注目して，自我同
一性と学業的延引行動との関係について，検討を行った。 
青年期は，多様な価値観の中から，選択を行い，特定の目標達成を目指して邁進す
ることが，適応的な学業的行動に繋がると思われる。Erikson (1959)は心理発達的理
論を提唱して，それぞれの発達段階には特有の発達課題があり，発達課題が課題解決
に至らなければ，危機を迎えて深刻な不適応状態に陥る可能性を示唆している。 
青年期の発達課題は自我同一性の確立である。自我同一性の確立とは，青年の中に
これからの将来に向けて，「自分は何者であるのか」「何かこれからしたいのか」とい
う問いかけに対して肯定的な解答が用意されている状態のことである。その自我同一
性と対極にある状態が，青年の中に確固とした解答が用意されていない状態のであり，
自我同一性が拡散していることになる。学業的延引行動との関係については，青年の
自我同一性が確立しているときは，将来の職業選択など目的意識が明確であり，たと
え困難を経験しても投げ出すことなく，粘り強く取り組み，学業的延引行動は抑止さ
れることが予想される。しかし，自我同一性と学業的延引行動との関係については，
筆者が知り得る限りでは報告数も少なく，未解明な点が残されている。 
 
6）学業的達成目標との関係 
 学業的達成目標とは，Elliot (1999)によると，学業に従事した結果として提供され
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る情報をどのように解釈，評価，そして事後の学習行動に影響を与えると考えられる
個人に特有の認知的な枠組みのことである。学業的達成目標は大きく 2 つに分類され
る( Dweck, 1986)。1 つは習熟目標であり，そしてもう１つは成績目標である。個人に
おいて習熟目標が顕現的であるとき，学習すること自体に意味があるとみなす志向性
があり，困難な課題に挑戦し，失敗しても習熟する機会の一部として見做す。さらに
習熟目標が顕現的であるときは，学習場面に自分の備えている資源を投入するために，
学習方略等様々な工夫を駆使して持続的に学習に従事しようとすることが予想される。
成績目標は，重要な他者（親，教師，仲間）から，学業に関する肯定的な評価を獲得
するために，学習に従事しようとする志向性が高い。個人において成績目標が顕現的
であるとき，学習者は課題に失敗をすることを自分の価値を脅かすことと見做し，挑
戦することを控えようとする。さらに個人において成績目標が顕現的であるときには，
学業すること自体を目的としていないため，学業以外の活動の誘惑を受けやすく，学
習場面において学習の成果を高めようとする工夫を実施することも乏しいことが予想
される。 
さらに成績目標と学習行動との関係は首尾一貫していないとの指摘(Brophy, 2005)
に基づいて, 成績目標を成績接近目標と成績回避目標とに分けて，学業的達成目標と
学業的延引行動との関係を検討する必要性を指摘したい。成績接近目標と成績回避目
標は，いずれも学業の成果に随伴して，自己の価値が影響を受けるということでは同
じである。しかし，成績接近目標が，積極的に他者からの評価を高めるために学習行
動に従事することを導くのに対して，成績回避目標は例えば「悪い成績を取ったら，
他者から無能であると思われるのではないか」といった不安によって学習行動を導く
可能性が高く，成績接近目標と比較して，より不適応的な面を備えているものと思わ
れる (Was,  Al-Harthy, Stack-Oden, & Isaacson, 2009) 。 
 以上から，学業的達成目標は，個人に備わる学業的達成目標のタイプ(習熟目標，成
績接近目標，及び成績回避目標)に応じて学業的延引行動が変化するものと予想される。 
 
2.学業的延引行動による否定的影響に係る研究 
 
(1)精神的健康との関係 
 学業的延引行動を習慣的に繰り返す者は，単に学業に興味や関心が希薄であるとい
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った怠惰に原因があるのではなく，学業に従事しなければならないことは理解してい
る。しかし，成果に対する不安や失敗することへの恐れに圧倒されて早い段階での学
業への着手や完成が遅れしまう傾向のことである。したがって，自分の意図したよう
な学業への従事が困難であり，その成果が本人の期待した通りでなかった場合には，
自己批判が高まり，自尊感情の低下も相俟って精神的な健康に悪影響を及ぼすことが
予想される。 
Beheshshtifar, Hoseinifar, & Moghadam (2011) は，職場環境において，仕事上の
延引行動を繰り返す者は，生産性を損ない，職場における仲間関係を悪化させるなど
種々の問題を引き起こすことによって，ストレスを高め，幸福感を低下させることを
報告している。Beheshshtifar et al. (2011) の結果は，仕事に関する延引行動に関す
る結果であり，直接的に学業的延引行動について検討していない。しかし
Beheshshtifar et al. (2011) の結果は，学業的場面においても延引行動を繰り返す者
は，ストレスを高めて精神的な健康を損なう可能性があることを示唆している。 
この点に関して，古北・有光（2012）は大学生を調査対象として，延引行動と抑う
つとの関係について検討している。その結果， Lay (1986)の (GPS:General 
Procrastination Scale) の邦訳版（林，2007）先延ばし尺度（一般的延引行動）の得
点と抑うつの間に有意な正の相関があることを見出している。そして古北・有光（2012）
は共分散構造分析を行い３つの下位尺度（時間の浪費，課題着手の遅れ，そして約束
事や授業への遅れ）が直接間接的に抑うつを助長することを報告している。 
さらに，山下・福井（2013）は，同じく林（2007）の日本語版 GPS 測定尺度の得
点が高くなるほど，抑うつ，自己嫌悪感に陥りやすいことを報告している。 
以上から，習慣的に学業的延引行動を繰り返す者は，ストレスを生じさせ，抑うつ
に陥りやすく精神的健康を損ない，さらには様々な問題行動へと波及していくことが
示唆される。しかし，以下の点に留意したい。 
以上の報告( 古北・有光，2012；山下・福井，2013 ）の調査対象者は大学生であ
り，必然日常生活における学業の占める割合は多い。それ故に学生が測定尺度に回答
を行う場合,彼らは学業上のエピソードも含めて質問に回答していたものと推察され
る。しかし，Lay（1986）の測定尺度に基づく林（2007）の日本語版測定尺度は日常
生活全般における延引行動を測定し，学業的延引行動を直接的に測定したものではな
い。したがって，古北・有光（2012）及び山下・福井（2013）の報告を学業的延引行
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動に関する知見として扱うことは慎重を要すると思われる。 
 
(2)生活満足度（主観的幸福感）との関係 
 しなければならないと思ってはいるが，いざというときにそれを実行に移せないこ
とが繰り返されるとき，生活全般あるいは学校生活における満足度との間にどのよう
な関係があるのだろうか。 
Çapan (2010)は大学生を調査対象として，学業的延引行動と生活満足度との関係に
ついて，学業的延引行動を習慣的に繰り返す者は，しばしば学業に関して高い基準を
設定するために，理想と現実とのかい離が生じやすく，生活上の満足度も低くなりが
ちであることを報告している。 
さらに Balkis (2013) は学業的延引行動と学業的な生活満足との関係について因果
的な分析を行い検討している。その結果，学業的延引行動傾向が高くなるほど，「自分
が通学している学校の教育に満足感を覚える」，「今現在通っている学校で学ぶことが
将来の自分自身のキャリアを培うために有益である」と捉える傾向が低下することを
報告している。 
これに対して，Kandemir（2014）は，大学生を調査対象として，学業的延引行動
と生活満足度との間に否定的な関係があり，習慣的に学業的延引行動を繰り返すほど，
生活満足度が低くなるだけではなく，さらに生活満足度が低くなるほど，習慣的に学
業的延引行動を繰り返す可能性が高くなるという双方向的関係があることを示唆して
いる。 
以上の研究から，学業的延引行動と生活及び学業的満足度との関係は，一方向的な
関係ではなく，双方向性の関係があると思われる。学業的延引行動を繰り返すことは，
生活全般及び学業的な生活満足度を損なうことが窺える。さらに事崎・岩崎（2008）
の報告から，生活全般及び学業的生活の満足度が損なわれることによって，学業に対
する回避傾向が著しくなり，真摯に学業に従事する姿勢が損なわれる恐れがあること
が窺える。 
 
(3)学業成績，中途退学，学業的不正との関係 
 例えば，テレビゲームにくぎ付けになったり，パソコンやスマートフォンを通じて，
ウェッブ・サーフィンや他に魅力ある活動に過度に引きつけられたり，あるいは失敗
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することの恐れから，定期試験の準備や課題となったレポート作成の着手や準備が先
延ばしにされるほど，十分な学習成果は期待できないことは容易に想像がつくであろ
う。さらに学業的延引行動を行うことは，成績不振に止まらず，「勉強しなくてもよい
成績がとりたい」など学業的不正行為等の問題行動や自尊感情の低下等不適応的な心
理学的状態に陥ることが予想される。 
Beck, Koons, & Milgrim (2000) は大学生を調査対象として，習慣的に学業的延引
行動を繰り返す傾向が高まるほど，学業成績の低下が生じやすことを示唆している。 
Rosário, Costa, Núñez, González‐Pienda，Solano, & Valle (2009) は，スペイン
の 7 年生～9 年生（日本の学校教育の中学校レベル）において，学業的延引行動の程
度が著しい程と落第する可能性が高くなることを報告している。大学生を調査した研
究に関しては，Akinsola, Tella, & Tella  (2007) が報告している。かれらは大学生を
調査対象として，学業的延引行動と数学の成績との関係を検討している。その結果，
学業的延引行動の得点と数学の学業成績との間には，有意な負の相関があることを報
告している。さらに，彼らは個人差分析として，学業的延引行動の得点に基づいて，
学業的延引行動のレベルを低位群，中位群，高位群に分類して，群間の比較を実施し
た。その結果，学業的延引行動低位群は中位群及び高位群よりも，数学の学業成績が
優れていた。この結果から，特に積み重ねの学習の準備が必要とされる数学などの科
目においては，優れた成績を修めるためには，僅かな学業の先延ばしも学業成績を損
なう可能性が高いことが示唆している。 
Klassen, Ang, Chong, Krawchuk, Huan, Wong, & Yeo (2010) は，シンガポールと
カナダの大学生を調査対象として，異なる文化圏における学業的延引行動に関する調
査を行っている。その結果，両国の大学生共に，学業的延引行動と GPA (Grade Point 
Average) との間に有意な負の相関があった。しかも，この研究で注目すべきは，学業
的延引行動が，学習行動に否定的な影響を及ぼすという意識が高い者ほど，学業成績
が低かった。つまり，学業に励むことに価値を見出していながら，意思に反して，学
業に従事しない自分の現実との葛藤に悩むほど，学業成績が低下することが窺える。 
さらに Seo (2011) は，学業の準備を先に延ばすこと自体は，必ずしも成績の低下を
招かず，むしろ差し迫ったという危機感から，それが原動力となって，フロー状態(こ
の場合，時間の経過も分からないほど学習活動に没頭すること)に陥り集中的な学習が
促され，成績もよくなるという予想を立て，学業的延引行動とフロー状態が学業成績
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に及ぼす影響を検討した。その結果，学業的延引行動はフロー状態との間に肯定的な
関係があった。しかし，学業的延引行動とフロー状態はいずれも，学業成績との間に
有意な関係が認められなかった。したがって切羽詰まった状況で，一時的に学習に集
中できるような状態になっても，それまでの学習の学習量が十分でないために，学業
成績は振るわないことが示唆される。 
藤田（2005）は大学生を調査対象として，学業的延引行動(先延ばし行動)と失敗行
動との関係に注目している。その結果，習慣的に学業的延引行動を繰り返す者ほど，
学業に従事する際に，アクションスリップ（ケアレスミス），認知の矮小化（学習内容
の理解に深まりがない），衝動的失敗（衝動的で誤った結論を導く）など失敗行動が多
くみられることを示唆している。学業的延引行動により失敗行動が伴うことは，学習
時間の不足で学業成績の不振が生じやすくなるだけではなく，衝動的で冷静な判断の
欠落から不正な形で学業成績を回復しようとする動機が生じる可能性を示唆している
と思われる。 
Roig & DeTommaso (1995) は，大学生を調査対象として，学業的延引行動と剽窃
及びカンニング等学業的不正行為との関係を検討した。その結果，学業的延引行動傾
向が高まるほど学業的不正行為が多くなることが報告されている。学業的延引行動を
繰り返すことは，情緒的な不安や衝動性を増幅させて，合理的な判断や不正行為に対
する抵抗感を失い，学業的不正行為を働いてしまう契機になることを示唆している。
しかし同じく大学生と言っても，入学して学生生活に適応しようと奮闘している下級
生と学生生活に比較的慣れた上級生間で，学業的延引行動の影響が異なることはない
のであろうか。この点に関して Anderman & Murdock (2007) は，文脈的要因として
の学年レベルと学業的不正行為に関する研究を概観して，大学生の学年レベルが上が
るにつれて，所属欲求が充足され，情緒的に安定して衝動的に行動することが少なく
なり，学業的不正行為が少なくなることを示唆している。したがって，学業的延引行
動と学業的不正行為との関係を明確にするためには，学年要因を考慮することが求め
られる。 
以上，学業的延引行動に関する先行要因と否定的影響に関する内外の研究について
概観した。Katz, Eilot, & Nevo (2014) はこれまでの先行研究に関するレビューを行い，
学業的延引行動による否定的影響を検討した研究は，比較的多いが，先行要因に関す
る研究は比較的少ないと主張している。しかし本邦においては，学業的延引行動に関
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する研究はまだその途に着いたばかりであり，学業的延引行動の先行要因と学業的延
引行動による否定的影響に関していずれも研究的知見の蓄積自体が乏しいと思われる。 
学業的延引行動の先行要因について言及すれば，失敗の恐れや課題の嫌悪性が先行
要因の重要な次元（Solomon & Rothblum，1984) であるとしても，何故に失敗の恐
れや課題の嫌悪性といった不適応的な状態に陥るのか，そこに至る経路は多様である
と思われる。したがって失敗の恐れや課題の嫌悪性を誘発する要因に関して掘り下げ
た検討が必要である。そして，学業的延引行動の否定的影響を検討することに関して
は，学業的延引行動を習慣的に繰り返すことが，いかなる形で波及するのかについて，
先行研究の知見を援用しながら，調べることは，本邦における教育実践に有用な知見
になるものと思われる。 
 
（4）自尊感情との関係 
自尊感情 Self-esteem とは，自分自身を価値ある優れた存在とみる態度に伴う感情
である (山本・松井・山成，1983)。自尊感情は，生活面だけではなく学習面と関係の
あることが示唆されている（Burka & Yuen, 1983）。Beswick, Rothblum, & Mann 
(1988) は自尊感情と学業的延引行動との関係について検討している。その結果，学業
的延引行動と自尊感情との間に有意な負の相関があることを報告している。また
Senécal, Koestner, & Vallerand (1995) は，学業的延引行動が傷つきやすい脆弱な自
尊感情を保持するために実施される回避的行動であり，学業的延引行動の先行要因で
あることを示唆している。 
しかし，自尊感情の低いことは学業的延引行動を生じさせやすい面があると同時に，
学業的延引行動が習慣的に繰り返されることによって，自尊感情を低下させる面もあ
ると思われる。なぜならば，学業的延引行動は，意図と行動の不一致の結果として生
じる自虐的な行動( Ferrari, 2010)であり，たとえ，一時的に不快な状況や感情を回避
することができたとしても，最終的には，厳しい現実，例えば，乏しい成績，自己批
判に伴う後悔の念や自己評価の低下を免れることはできないからである。 
以上から，これまでの研究は主に自尊感情が学業的延引行動の先行要因であること
に注目していたが，本研究では，学業的延引行動を習慣的に繰り返すことが自尊感情
を低下させる可能性についても検討したい。 
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第 3 節  
本研究の目的と意義 
 
1．学業的延引行動の定義 
学業的延引行動とは，完了させなければならない活動や課題の遂行を不必要に遅ら
せる行動である(Lay,1986)。また，Solomon & Rothblum (1984) は，感情的な側面を
含めて学業的延引行動を主観的な不快感を経験するまで，課題の遂行を不必要に遅ら
せる行為と定義している。いずれの定義に依拠するにせよ，学業的延引行動は，同じ
く時間を費やすといっても，一定の結論を導き出す熟慮的で適応的な行動とは区別さ
れるものである。 
学習者が習慣的に学業的延引行動を繰り返すことは，学習の機会を失い，学習の成
績を低下させ，深刻な不適応状態に陥ることが報告されている（Solomon & Rothblum 
1984; Roig & DeTommaso,1995; Wesley,1994)。したがって，学業的延引行動の心理
学的な先行要因を特定し，どのような機序において学業的延引行動が生じやすいのか，
さらには習慣的に学業的延引行動を繰り返すことが，いかなる否定的な影響を及ぼす
のかについて，検討することは，学業的延引傾向の著しい者を支援するために重要で
ある。 
これまでの研究(例えば，Ellis & Klaus,1977; Onwuegbuzie & Collins, 2001) によ
ると，学業的延引行動は児童期から成人期にかけて日常的に幅広い年齢層で認められ
る行動であり，特に大学以上の高等教育機関において顕著であり，本邦においても深
刻化していると思われる。しかし研究者の多くが大学に勤務しているにもかかわらず，
本邦において研究テーマとして取り挙げられることがほとんどなく知見の蓄積も乏し
い。さらに，児童期に関する研究報告は，内外においても稀である。以上から，学業
的延引行動については，未だに解明されるべき課題が多く残されていると思われる。 
 
2.適応的学業的延引行動と不適応的学業的延引行動 
近年，Chu & Choi (2005) は, 課題の着手や完了を遅らせるものの，計画的に準備
し，最終的には課題達成に向けて自信を持って実現するタイプ(能動的学業的延引行動)
と 学業の遂行に自信がなく，無計画に課題の解決を延引するタイプ(受動的学業的延
引行動)とに区別している(Table 1 参照)。 
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・敢えて課題を先延ばしすることを選ぶ。
・期限に間に合わせることに意欲的で挑戦的である。
・期限まで課題を完了させる。
・時間に対するコントロール感がある。
Table 1  受動的学業的延引行動と能動的学業的延引行動との比較(Wiegartz & Gyoerkoe, 2010による）
・先延ばししていることに，罪悪感がある。
・締め切りのことを考えると，不安で平静さを保てない。
・避けることを通じて，対処しようとする。
・締め切りにまでに課題を完了させることに自信がない。
能動的学業的延引行動の特徴受動的学業的延引行動の特徴
この点に関連して藤田・岸田（2006）が大学生に学業的延引行動の原因を自己報告
させて因子分析を実施したところ，「興味の低さによる他事優先因子（例えば，取り組
むのが面倒である）」，「課題困難性の認知因子（例えば，課題の内容が難しすぎて，す
ぐにできない）」，「先延ばし肯定・容認因子（例えば，短時間で集中して課題をやる方
が，効率が良い）」の３つの原因を見出している。「興味の低さによる他事優先因子」，
「課題困難性の認知因子」はいずれも，学業に対する自己効力感，自律的動機づけに
欠け，無気力傾向のあることが窺える。これに対して，「先延ばし肯定・容認因子」は，
少々課題の着手が遅延したとしても，残された時間内で最終的には間に合わせること
ができるという期待を抱いている点で，比較的適応的であることが窺える。従って，
Chu & Choi (2005) の分類によると，「先延ばし肯定・容認因子」は積極的学業的延引
行動に係る要因であると思われる。 
本研究では特に教育実践上喫緊の不適応的問題行動として位置づけられる受動的学
業的延引行動に注目して，学業的延引行動の先行要因と否定的影響に関する検討を行
う。 
 Ellis & Klaus（1977）によると，大学生のおよそ 70 パーセント以上が受動的学
業的延引行動(以下学業的延引行動)を経験し，学生生活を営む上で，深刻な状況にある
こと言及している。したがって，学業的延引行動を習慣的に繰り返している者は，宿
題や定期テストの準備が遅れて，学習内容を理解しない状態で，課題の提出や試験に
臨むため，学業成績不振，学業的不正行為，中途退学，抑うつなどに波及する可能性
が高いと思われる。したがって，学業的延引行動の先行要因並びに関連要因を特定す
ることは，教育実践的に意義あることと思われる。 
Ferrari (2001, 2010) によると，学業的延引行動は，単に学習計画表を作成する等
時間管理を行うことを通じて容易に解消可能な行動ではなく，情緒的，認知的そして
行動的要因が複雑に絡む自己調整の乏しさに起因する問題行動であり，克服すること
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がかなり困難であることを示唆している。さらに，Wiegartz  &  Gyoerkoe (2010) は，
学業的延引行動の根本的な原因は課題従事に対する不安や嫌悪感であるが，それら否
定的な情緒が発生する機序（メカニズム）は多様であることを示唆している。したが
って，人によって学業的延引行動に至る経緯は多様であり，様々な観点から学業的延
引行動に関する先行要因と関連要因を調べる必要があると思われる。 
さらに付言すれば，本邦においては，学業的延引行動を緩和，克服するための対処
法が十分に確立しているとは言い難いと思われる。しかし，学業的延引行動を緩和，
克服の対処法として，欧米のハウツー本を翻訳して，我が国における学業的延引行動
克服のために安易な形で，適用することは問題であろう。この点については，榎本
（2015）が指摘しているように，父性原理の優勢な欧米の文化圏で得られた知見に基
づいて，母性原理の優勢な本邦の独自の子育て文化を考慮することなく，子どもを「ほ
める」方法を無批判に推奨する家庭向け教育書の危険性を指摘している点に注目した
い。学業的延引行動の原因や否定的な影響について探るうえでも，欧米のこれまでの
実証的な研究の成果を参考としつつも，盲目的に受容することの愚を犯してはならな
いと思われる。したがって，本邦において，教育実践的に有用な知見を提供するため
にも，本研究において学業的延引行動の先行要因や関連要因を実証的に検討する意義
があるものと思われる。 
 
 3．学業的延引行動は自己調整の不調による問題行動である 
Klassen et al. (2009) は，学業的延引行動は，実行機能 (executive function) と呼
ばれる自己調整機能の機能不全の結果として生じやすいと言及している。因みに，
Klassen  et al. (2009) は，大脳の前頭葉の発達に伴い，自己調整機能が高まり，効果
的，効率的に学習行動が進むことを示唆している。そして自己調整機能が活性化する
程，学業的延引行動は克服されて，人はより長期的な観点から，課題に従事するもの
と思われる。 
本研究は，学業的延引行動を自己調整機能不全の結果として生じる問題行動として
位置づけ，いかなる心理学的な要因が自己調整の失敗を導き学業的行動に陥らせるの
か検討する。さらには，習慣的に学業的延引行動をより多く繰り返すことが，どのよ
うな問題行動へと波及するのかという課題も検討する。このような観点を通じて，学
業的延引行動に関する先行要因と関連要因を検討することは，学業的延引行動の特徴
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を明らかにして，学業的延引行動を克服するために，有用な教育実践的な知見を提供
することになると思われる。 
そこで，本研究では，心理学的手法を活用して，これまで余り検討されていなかっ
た学業的延引行動の先行要因を「発達理論」「特性的要因」「養育態度」の 3 つの視座
から検討する。そして，学業的延引行動を習慣的に繰り返すことによって生じる深刻
な影響を「学業的延引行動による否定的な影響」の視座から実証的に検討を行うこと
を目的とする。 
 
４．4 つの視座からの検討することの意義 
発達理論の視座からは，（1）愛着理論に基づく，愛着の内的作業モデルと学業的延
引行動との関係，(2)自我同一性理論に基づく自我同一性地位と学業的延引行動との関
係である。 
学業的延引行動に関して，愛着の内的作業モデルは，あらゆる発達段階を通じて影
響を及ぼす根源的要因であることが示唆されている。しかし愛着の内的作業モデルと
学業的延引行動との研究を扱った研究は，乏しく，特に児童期の子どもを調査対象と
した研究は筆者が知りうる限り，内外においても見当たらない。しかも愛着の内的作
業モデルは，学業的延引行動の根源的要因（Flett, Blankstein, & Martin, 1995）であ
り，青年前期までは愛着の内的作業モデルの形成途上（粕谷・菅原・河村，2000）で
あるという主張に鑑みると，より可塑性の高い児童期に注目して積極的に検討する必
要があると思われる。 
また学業的延引行動に関する研究の多くは大学生を調査対象としているが，青年期
特有の発達課題である自我同一性に関する変数を扱った研究自体が少なく，本邦にお
いては皆無である。したがって，自我同一性と学業的延引行動との関係を検討するこ
とは，教育実践上きわめて意義あるものと思われる。 
以上から発達理論の視座における研究目的を目的(1)及び(2)と位置づけて以下の通
りとする。 
（1）児童期の子どもを調査対象として，学業的延引行動に及ぼす愛着の内的作業モデ
ルと内発的動機づけの影響について検討する。 
（2）青年後期の大学生を調査対象として，青年の自我同一性地位と学業的延引行動と
の関係について検討する。 
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特性的要因として，本研究が注目したのは，学業的達成目標，エゴグラムにおける
5 つの自我状態，そしてセルフ・コンパッション（自己への慈しみ）である。これら
の要因と学業的延引行動との関連について検討した研究は，本邦では，見当たらない。
これらの要因は，いずれも可塑性があり，意識的なコントロールを通じて改変が可能
であることが窺える。従ってこれらの特性要因と学業的延引行動との関係を検討する
ことは，教育実践的なアプローチの開発にとって特に有用であると思われる。 
以上から，特性的要因の視座における研究目的を目的(3)，(4)，そして(5)と位置づけ
て以下の通りとする。 
（3）学習の意味づけに係る学業的達成目標と学業的延引行動との関係を学習方略が
どのように媒介とするのかどうか検討する。 
（4）エゴグラムの５つの自我状態と学業的延引行動との関係について検討する。 
（5）自己に対する慈しみの指標であるセルフ・コンパッションと学業的延引行動と
の関係が学業的動機づけ要因をどのように媒介するのか検討する。 
養育態度として本研究が注目したのは，認知された親の養育態度である。しかも本
研究は，大学生を調査対象として，日常生活における親の養育態度と小学生と大学生
を調査対象とした学業的場面における養育態度に注目した。家族の機能不全が喫緊の
問題であることを鑑みると，親の養育態度と学業的延引行動との関係を検討すること
は，意義あることと思われる。 
以上から養育態度の視座における研究目的を目的（6），(7)，そして(8)と位置づけて
以下の通りとする。 
（6）大学生を調査対象として日常の生活全般における認知された親の養育態度と学業
的延引行動との関係が自尊感情をどのように媒介とするのか検討する。 
（7）児童期の子どもを調査対象として，学業的場面に特化した認知された親の養育態
度と学業的延引行動との関係が学業的達成目標をどのように媒介するのか検討する。 
（8）大学生を調査対象として学業的場面に特化した認知された親の養育態度と学業的
延引行動との関係が学業的動機づけをどのように媒介するのか検討する。 
学業的延引行動による否定的影響については，初めに学業的延引行動と学業的不正
行為との関係，次に学業的延引行動と自尊感情との関係について注目した。本邦にお
いては，学業的延引行動と学業的不正行為に研究は，筆者の知り得る限り皆無であっ
た。学業的不正行為については，特に某有名国立大学の入学試験中に生じた不正行為
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で注目されるまでもなく，喫緊の問題として，教育関係者が頭を悩ませている極めて
憂慮すべき問題行動である。したがって，学業的延引行動と学業的不正行為との関係
が明らかになることにより，学業的不正行為の抑制する方策を明らかにする萌芽的検
討になるものと思われる。 
自尊感情は全般的な自己価値や自信に繋がる有用な構成概念である。しかも自尊感
情は健康，学業，社会的行動とあらゆる領域に直接的間接的に関係する要因である。
近年教育界では，諸外国と比較して，本邦の児童生徒学生の自尊感情の低さが問題視
されている（中間，2013）。したがって，学業的延引行動と自尊感情との関係を検討
することによって，自尊感情の低下を抑制する手法の開発にとって教育実践的に意義
あるものと思われる。 
以上から，習慣的に学業的延引行動を繰り返す否定的影響に関する視座における研
究目的を目的(9)及び(10)と位置づけて，は以下の通りとする。 
（9）大学生を調査対象として，学業的延引行動と学業的不正行為との関係について検
討する。 
（10）大学生を調査対象として，学業的延引行動と自尊感情の関係について検討する。 
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第２章 
学業的延引行動の先行要因に関する             
発達理論に基づくアプローチ 
第１節 
愛着の内的作業モデルと学業的延引行動との関係 
 
  研究Ⅰ：児童の学業的延引行動に及ぼす愛着の内的作業モデル
と内発的動機づけの影響 1 
      
問題と目的 
 Klassen & Kuzucu (2009) が言及しているように，学業的延引行動に関する従来の
研究は，大学生を調査対象としたものが圧倒的多数を占めている。宿題や作品の提出
の遅れなど学業に係る不必要な遅延は，児童期においても日常的に確認されているこ
とである。したがって，児童期の学業的延引行動の先行および関連要因の検討を行う
ことは，児童の不適応行動を予防し，問題行動を解決するためにも必要不可欠である
と思われる。しかし児童期を対象とした学業的延引行動に関しては報告数が極端に少
なく，先行要因や関連要因に関する情報の蓄積がほとんど見当たらない。学業的延引
行動の改善可能性を考慮すると，青年期の発達段階と比較して，児童期の子どもは，
行動修正の可能性が高いと判断される。したがって，児童期の子どもを調査対象とす
ることは，学業的延引行動の改善に向けて，教育実践的に有用性の高い知見を提供す
るという観点からも意義あることと思われる。 
学業的延引行動は学業に関わる様々な活動に大きな影響を及ぼしているものと考え
られるが，児童期の学業に関わる活動には他にどのような要因が影響を及ぼしている
であろうか。それを知ることにより，学業的延引行動と学業に関わる活動との間に存
在する媒介要因の検討が可能になると考えられる。 
Moller, Elliot, & Friedman (2008) は，大学生を調査対象として，幼少期に経験し
                                                   
1 本研究の一部を日本教育心理学会第 49 回大会において発表している。 
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た親子関係の質が，それ以降の学業的達成目標や学業成績等学習行動に影響を及ぼす
ことに注目し，理論的な解釈の枠組みとして，愛着の内的作業モデル (Bowlby, 1973; 
Ainsworth, Blehar, Waters, & Wall, 1978) を援用している。 
 愛着の内的作業モデルとは，「近接可能であることと応答性があることを要素とした
他者利用可能性についての期待である (林，2010)」と捉えられている。この主張から
子どもが，自分が苦境に陥った場合，いつでも愛着対象に接近可能で，なおかつ自己
を共感的に受容してくれると確信を抱くとき，子どもは愛着対象に対して恐怖や不安
を鎮めてくれるという期待が高くなる。こうした愛着の内的作業モデルの働きは，学
習者と教師及び学習者間の人間関係が複雑多岐にわたる学業的な場面においても影響
を及ぼすことが窺える。因みに Ainsworth, Blehar, Waters, & Wall（1978) によると，
経験したアタッチメント対象の接近可能性や応答性の質的な違いにより，愛着の内的
作業モデルは，安定型，アンビヴァレント型，回避型の 3 つの型に分類できると言わ
れている。 
Flett, Blankstein, & Martin (1995) は，幼少期において親(養育者)と乳幼児との間
の相互作用を通じて形成される愛着の内的作業モデルを学業的延引行動の生涯にわた
り大きな影響を及ぼす基底的要因として位置づけ，大学生を調査対象として，学業的
延引行動と愛着の内的作業モデルとの関係を検討している。その結果,学業的延引行動
と安定型との間に負の有意な相関があり，そしてアンビヴァレント型及び回避型との
間にいずれも正の有意な相関関係が認められたことが報告されている。この報告は，2
つの不安定型は安定型と比較して，学業的な課題の着手や完成を不必要に遅らせる行
動が著しいこと，さらに学業的延引行動は，学業面に関する問題行動であるから，3
つの愛着の内定作業モデル間の動機づけ傾向の違いが学業的延引行動に影響を与えて
いることを示唆している。 
この点に関して，Hazan & Shaver (1990) の報告は，注目に値する。彼らは，成人
を調査対象として，仕事場面における延引行動と愛着の内的作業モデルとの関係を検
討し，その中で愛着の内的作業モデルのタイプ(安定型，アンビヴァレント型，回避型)
の動機づけ傾向の違いについて，安定型は必要な時には適宜必要なサポートや援助を
得ることができる等他者の利用可能性に高い期待を抱いていることから，危機的な状
況に置かれたときに情緒的にも安定し，その結果仕事に内発的に動機づけられ，仕事
上の満足感も比較的高いことを示唆している。これに対してアンビヴァレント型は他
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者の受容や賞賛を獲得するために仕事に従事し，そして回避型は他者との交流を回避
するために仕事に従事する。この主張から，安定型と比較して，両不安定型は，外発
的動機づけを通じて仕事に従事し，内発的動機づけが乏しいことが窺える。 
この Hazan & Shaver (1990) の報告から，Flett et al.(1995) において，2 つの不安
定型の学業的延引行動が著しかった原因として，学業に対する内発的動機づけの乏し
さが媒介となって，競合する活動による干渉を受けやすくなり，学業への集中を妨げ
たことが示唆される。 
Flett et al. (1995) の報告は，学業的延引行動と愛着の内的作業モデルとの関係を分
析することにより，愛着の内的作業モデルを学業的延引行動の基底的要因として位置
付けて検討した点において意味ある研究と言えよう。しかし，Flett et al. (1995) は，
大学生を調査対象としているのみである。したがって，愛着の内的作業モデルが学業
的延引行動にとって基底的要因であるという主張の精確さを高めるためには，幼少期
の親子関係の影響を比較的強く残しているより低年齢の子どもを調査対象として検証
することが求められる。 
以上から，本研究では，児童期の子どもを調査対象として，学業的延引行動に及ぼ
す愛着の内的作業モデルとの関係を内発的動機づけの要因を組み込むことによって検
討することを目的とする。 
 
方法 
調査時期と調査対象 
2006 年 5 月～6 月にかけて，中部地方にある A 小学校 5 年生 83 名 (男 40 名，女
40 名，不明 3 名)，6 年生 87 名 (男 45 名，女 39 名，不明 3 名)，及び B 小学校 5 年
生 47 名 (男 25 名，女 21 名，不明 1 名)，6 年生 87 名 (男 43 名，女 44 名)，合計 304
名に調査を実施した。このうち，28 名については回答に不備があったために，分析か
ら除外した。したがって最終的な分析対象は，児童 276 名(男 135 名，女 135 名，不
明 6 名)であった。なお実施に先立ち，学校側に文書と口頭にて調査の目的や倫理的配
慮について，説明を行った。また A 小学校では，終わりの会などを利用して，一斉に
回答を求めたが，B 小学校においては，学校側の都合により，児童に自宅に持ち帰ら
せて個別に回答を求めた。 
調査に用いた測定尺度 
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(1)内発的動機づけの尺度：Elliot & Church (1997) が作成したものを翻訳し用いた
（全 10 項目）。この尺度では，例えば，「授業をうけるのはおもしろいと思う」等，学
業場面における内発的動機づけの程度を測定している。 
(2)学業的延引行動の尺度：Schouwenburg (1995) の The Academic Procrastination 
State Inventory (APSI) の中で学業的延引行動に直接関連する翻訳したもの(龍・小川
内・橋元，2006)を用いた。全 13 項目から構成されており，「遅延する」「他の事をす
る」という観点から作成されている。 
(3)愛着の内的作業モデルの尺度：戸田（1990）を用いた。この測定尺度は，安定型，
アンビヴァレント型，そして回避型の3つの下位尺度，各10項目から構成されている。 
質問紙の形式上の統一性を目的として，3 つの測定尺度に対して，「とてもあてはま
る」（5 点），「あてはまる」（4 点），「どちらともいえない」（3 点），「あてはまらない」
(2 点)，「まったくあてはまらない」(1 点)の 5 段階で回答を求めた。 
上述した 3 つの測定尺度は，青年後期以降の調査向けに開発されたものであった。
そこで，事前に担任教師から，質問項目の表現について児童が理解しやすいものか否
かについてのチェックを受けた。その結果，愛着の内的作業モデルの尺度については，
担任教師から小学生に理解し難い表現が一部含まれているとの指摘を受け，質問の主
旨を損なわないことを念頭に置いて，表現を改めた。 
 
結果 
測定尺度の因子分析結果 
愛着の内的作業モデルに関する因子分析結果 
主因子法プロマックス回転による確認的因子分析の結果，原尺度と同じく，1.00 以
上の固有値を有する 3 因子を抽出した。さらに因子間の独立性に配慮して，特定の因
子に対する負荷量が 0.40 以上であり，他の因子への負荷量との差が 0.20 以上の項目
を採用することにした。第Ⅰ因子は安定愛着であり，「私はすぐに人と仲よくなるほう
だ」等 5 項目，第Ⅱ因子は不安愛着であり，「あまり自分に自信がもてない方だ」等 5
項目，第Ⅲ因子は回避愛着であり，「どんなに仲がよい人でも，あまりなれなれしい態
度をとられると嫌になってしまう」等 2 項目であった。以上の結果を Table 1 に示し
た。第Ⅲ因子の尺度の信頼性係数が低いが，その後の分析に支障ないものと判断して
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活用した。2 
 
 
内発的動機づけに関する因子分析結果 
主因子法プロマック回転による確証的因子分析の結果，固有値 1.00 以上の因子 1 つ
抽出した。「私は授業を受けるのが楽しい」等 7 項目であった。以上の結果を Table 2
に示した。 
 
                                                   
2 松井(2010)は，尺度の信頼性の指標であるα係数の値が，0.60 以上であれば信頼性は高く，0.80 以上であれば非常に高
いと判断すべきとしている。 
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平　均 標準偏差 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥
① 性 0.5 0.50 ―
② 安定 15.9 3.42 0.05 ―
③ アンビヴァレント 14.0 3.79 -0.21 ** -0.24 ** ―
④ 回避 5.0 2.04 -0.10 -0.08 0.24 ** ―
⑤ 内発的動機づけ 25.1 6.45 0.04 0.22 ** -0.15 * -0.21 ** ―
⑥ 学業的延引行動 29.2 7.97 -0.08 -0.07 0.36 ** 0.27 ** -0.49 ** ―
Table 4　変数間の相関分析
　　　　　　　**；p< .01，*；p<.05　性は男児を1，女児を0とするダミー変数にて分析を実施した。
学業的延引行動に関する因子分析結果 
 主因子法プロマックス回転による確証的因子分析の結果，固有値 1.00 以上の因子 1
つ抽出した。「授業に集中できない」等 10 項目であった。以上の結果を Table 3 に示
した。 
 
変数間の相関分析 
内発的動機づけは，安定型との間に有意な正の相関（ｒ= .22, ｐ< .01）があり， 
アンビヴァレント型（r = －.15, ｐ< .01）及び回避型（ｒ= －.21, ｐ< .01）との間
にいずれも負の有意な相関があった。学業的延引行動はアンビヴァレント型（ｒ= .36, 
ｐ< .01）及び回避型（ｒ= .27,ｐ< .01）との間にいずれも正の有意な相関があったが，
安定型との間に有意な相関はみられなかった。因みに性と学業的延引行動間に有意な
相関は認められなかった (r = －.08，n.s.)。以上の結果を Table 4 に示した。 
 
 
 
 
因子Ⅰ
9 勉強に集中できない 0.77
6 他に面白いことがあると勉強を中断してしまう 0.73
10 他の事を先にして勉強を後回しにする 0.69
1 勉強中いつの間にか他のことを考えている 0.65
8 しなければならないことがあるのについ怠けてしまう 0.65
13 期日までずいぶん時間があるなあと思うと勉強をする気が起こらない 0.65
4 はじめのうちは計画を立てて勉強するが長続きしない 0.62
5 わからないことがあると途中で投げ出してしまう 0.60
3 勉強をする気が起こらない 0.60
11 勉強しなければならないのに，つい忘れてしまう 0.55
固有値 4.82
寄与率(%) 48.21
α係数 0.88
Table3　学業的延引行動に関する確証的因子分析結果
項　目
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学業的延引行動
0.20 *
-0.15 ***
-0.46 ***
-0.17 +
0.31 ***
0.21***
Ｆｉｇｕｒｅ1　変数間のパスダイアグラム　双方向矢印は相関係数，片矢印は標準偏回帰係数を示す。
実線は正の関係，破線は負の関係があることを示す。***ｐ＜.001，*ｐ＜.05，+ｐ＜.10
内発的動機づけ愛着の内的作業モデル
安 定
アンビヴァ
レント
内発的
動機づけ
回 避 学業的延引
行動
 
共分散構造分析によるモデルの比較 
特性変数としての愛着の内的作業モデルが授業に対する内発的動機づけ及び学業的
延引行動に影響を及ぼすのかどうかを検討するために，共分散構造分析によるパス解
析を実施した（AMOS 18 による）3。本研究では，愛着の内的作業モデルと学業的延
引行動との間に授業の内発的動機づけを想定しないモデル（モデル１）と愛着の内的
作業モデルと学業的延引行動との間に授業の内発的動機づけを想定するモデル（モデ
ル 2）との比較を行った。モデルの適合性指数として，CFI と RMSEA を用いた。CFI
の数値は 1.00 に近いほどしかも 0.90 以上あること，RMSEA は.00 に近いほど，しか
も.00～.08 の間であることが望ましいとされている(畑野・杉村・仲間・溝上・都筑，
2014)。本研究におけるモデル１の適合性指数は χ2(113)=243.156, χ2/df=2.152, 
CFI=.877, RMSEA=.065 であり，モデル 2 の適合性指標に関しては，χ2(200)=401.508, 
χ2/df=2.008, CFI=.888, RMSEA=.061 であった。いずれのモデルとも，RMSEA に関
しては.80 を下回っているが，CFI については値が十分であるとは言い難い。しかし概
ね許容できる数値とみなした。以上から，モデル１よりもモデル 2 の方がいずれの指
数においてもモデルの適合性が比較的高いことが推察される。すなわち愛着の内的作
業モデルと学業的延引行動との間に内発的動機づけを媒介変数として想定するモデル
が内発的動機づけを媒介変数として想定しないモデル 1 よりも妥当なモデルであると
                                                   
3 観測変数として，各測定尺度の上位 5 項目を利用した。但し，愛着の内定作業モデルにおける「回避型」のみは，2 項目を
利用した。 
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思われる。 
したがってモデル 2 に基づき，結果の記述を行うと，内発的動機づけに対して，安
定型からの正のパスが有意 (β= .20, ｐ< .05)であり，回避型からの負のパスに有意傾
向(β=－.17, p< .10)がみられた。そして，学業的延引行動に対して，内発的動機づけか
らの負のパス (β=－.46, p< .001) とアンビヴァレントからの正のパス  (β=.31, ｐ
< .001) が有意であった。以上の結果を Figure 1 に示した。 
 
考察 
本研究は児童期の子どもを調査対象として，子どもの愛着スタイルと学業的延引行
動との関係を検討することを目的とした。そして，両者の関係に対して，授業場面に
おける内発的な動機づけが，媒介的に関わるのかに注目した。 
相関分析において，安定型は学業的延引行動との間に有意な相関が認められなかっ
た。しかし，2 つの不安定型はいずれも学業的延引行動との間に有意な正の相関があ
った。2 つの不安定型が，学業的延引行動との間に正の有意な相関があったことは，
Flett et al. (1995) の報告と一致している。以上の結果は，青年後期だけではなく，児
童期においても，アンビヴァレント型と回避型という 2 つの不安定型は，授業以外に
おもしろいことがある等学業以外の魅力的な活動が競合することによって，学業的な
課題への集中力が乏しくなり勉強を後回しにしやすいことを示唆している。 
共分散構造分析によるパス解析の結果から，学業的延引行動との間に直接的な関係
はないが，安定型が高まるほど，あるいは回避型が低減するほど授業場面における内
発的動機づけを促されることを通じて学業的延引行動を抑制すること。またアンビヴ
ァレント型が高まるほど，授業場面における内発的動機づけの影響を受けることなく，
直接的に学業的延引行動が高まることが明らかになった。 
初めに安定型と学業的延引行動との関係について考察する。相関分析及び共分散構
造分析の結果から，大学生を調査対象として学業的延引行動と愛着の内的作業モデル
の関係を検討した従来の研究 (Flett et al.，1995) とは異なり，安定型と学業的延引
行動との間に直接的な関係が見出せなかった。このことは児童期においては，単に安
定型であるということだけで，学業的延引行動は無条件に緩和，克服できる問題行動
ではないことを示唆している。確かに従来の研究から，アンビヴァレント型や回避型
の児童と比較して，安定型の児童は，学習環境において，問題行動も少なく，より適
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応的であることが窺える (Fass & Tubman, 2002 ; Duchesne & Larose,2007 ; Reid, 
Marcus, & Sanders-Reio, 2009)。しかし安定型の児童が，特に学業的延引行動を緩和，
克服するためには，授業に参加し課題に触れて取り組む過程で，「私は授業を受けるの
がおもしろいと思う」「私は授業をうけることができてうれしい」等，授業の面白さや
楽しさを経験し，学業に内発的に動機づけられることがさらに必要となると思われる。
そして安定型の児童が，授業に内発的動機づけられて従事することで，学業に競合す
る活動(例えば，テレビを視る，ゲームをするなど)の誘惑への抵抗が発揮され，学習課
題に対する迅速な取り組みが促され，問題行動としても学業的延引行動は抑止される
ものと推察される。 
次に，2 つの不安定型と内発的動機づけ及び学業的延引行動との関係について考察
する。本研究における共分散構造分析におけるパス解析を通じて，内発的動機づけに
対して，安定型は肯定的な有意な関係，アンビヴァレント型は有意な関係がなく，回
避型は有意傾向であるが否定的な関係が示された。すなわち，安定型，アンビヴァレ
ント型，回避型の順で，内発的な動機づけが低く，回避型は最も内発的動機づけの低
いことが示唆される。この結果から，回避型の児童は，学校の集団学習場面において，
他の児童との意見の交流をできるだけ回避しようとする傾向が高いことから，授業場
面において，自分の意見を発言したり，仲間の意見を聞いて学習活動を行うことに興
味や関心を示すことが少ないものと思われる。その結果，学業に対する内発的な動機
づけが乏しくなり，学業的延引行動が生じやすくなるものと推察される。 
回避型とは異なり，アンビヴァレント型は，学業に対する内発的動機づけを媒介と
することなく，アンビヴァレント型から学業的延引行動への直接的な正のパスが有意
であった。この点の解釈に関しては Aspelmeier & Kerns (2003) の報告が参考になる。
彼らの報告によると，  RQ (Relationship Questionnaire ： Bartholomew & 
Horowitz,1991) における「とらわれ型」は，学業に従事して成果を修めることに確信
を抱くことができないために，それ自体で混乱が生じやすく，学業に対して集中力を
欠くこと，さらには，学業的場面において他者に適宜質問を行ったり，援助を要請し
て他者を学習の資源として活用しようとする傾向に乏しいと言及している。本研究で
用いた愛着の内的作業モデルに関する測定尺度におけるアンビヴァレント型と
Aspelmeier & Kerns (2003) の用いた RQ における「とらわれ型」は別の概念である。
しかしいずれも重要な他者に依存して，一体感を求めながら，現実的には満たされな
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いことで葛藤に陥りやすく情緒的に混乱が生じやすいという共通の特徴を示すともの
思われる故に，ある程度対応するものであると考えられる。したがって，この報告に
基づくと，アンビヴァレント型の児童は，授業場面において，教師や他の児童から賞
賛してほしい等肯定的な評価を求めて授業に参加しようとする反面，仲間の前で，質
問をしたり，発言に失敗して，面目を失うかもしれないという恐れが生じやすい。ま
た実際に授業内において上手くいかないときでも，失敗を咎められたと容易に認知し，
情緒的混乱を引きずりやすくなるものと推察される。そして，このようなアンビヴァ
レント型の情緒的不安定さが，学業に適切な時期での取り組みや完了を不必要に遅ら
せてしまうものと考えられる。 
さらに，共分散構造分析結果から，学業的延引行動との関係において安定型と回避
型の児童は内発的動機づけを媒介要因としていることが確認された。これに対してア
ンビバレント型の児童の場合，内発的動機づけに対する有意なパスが確認できなかっ
た。これらの結果から，愛着の内的作業モデルと学業的延引行動との関係は，あらゆ
るタイプにおいて内発的動機づけが媒介要因として機能するのではなく，タイプごと
に異なる媒介要因が関係しているのかもしれない。今後タイプごとに，媒介要因が異
なるのか否かを検討するために，愛着の内的作業モデルと学業的延引行動との関係に
おける媒介要因として，例えば，自己効力感やテスト不安など併せて検討することが
必要であると思われる。 
今後の課題 
本研究の報告は，児童期の子どもを調査対象として，愛着の内的作業モデルと学業
的延引行動との関係を両者の媒介要因として内発的動機づけを想定して検討し，新た
な知見を報告した。しかしながら，以下の課題が残されている。 
本研究の研究方法は，横断的な調査に基づいている。したがって因果的な関係につ
いて十分な確証を得るためには，パネル分析等縦断的な検討が必要である。 
さらには Stacy (2006) は，児童期においてより適応的であった者ほど，複数の安定
型の愛着対象が存在することを示唆している。例えば，複数の愛着対象がある場合，
児童は問題状況に応じて，愛着対象を適宜使い分けることができる。その結果学業面
や生活面でのストレスへの対処もより巧みになるものと考えられる。学業的延引行動
は，ストレスと密接な関係があるとの報告(例えば，龍・橋元・小川内，2009) から鑑
みると，今後は，愛着対象について量的な分析も行い，学業的延引行動との関係を検
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討する必要もあると思われる。 
Green  & Cambell （2000）の報告は注目に値する。彼らによると，個人には一つ
の比較的優勢に機能する愛着の内的作業モデルがあることに加えて，他のタイプの内
的作業モデルも同時に記憶の中に止めているが，普段は脇に控えている非顕現的な内
的作業モデルでも，特定の刺激によって誘発されることがあると主張している。そこ
で，今後の課題として，不安定型の児童に対して，積極的に安定型の性質を誘発する
処遇を実施することを通じて，学業への内発的な動機づけが高まり，ひいては学習課
題への着手や完了の迅速化が促されるのか否か実験的な検討を行うことも求められる。 
最後に，本研究で用いた測定尺度はいずれも青年期や成人期を対象として開発され
たものであるため，今後児童期の子ども向けの測定尺度を開発して，改めて調査を実
施することも必要である。 
将来的に以上の課題にさらに取り組むことによって，より精度の高い研究的知見並
びに教育実践に有用な知見を提供することができると思われる。 
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第２節  
自我同一性と学業的延引行動との関係 
 
研究Ⅱ：青年の自我同一性地位と学業的延引行動との関係 
 
問題と目的 
青年期の教育的問題に対処する上で，心理社会的要因に関する理解は不可欠である。
児童期から青年期にかけて，心身の劇的な変化を伴う中で，青年は家庭や学校そして
地域社会の中で様々な活動や集団生活における諸経験を通じて，自己を再定義して自
己形成を目指す。特に高校から大学への移行期は，場合によっては居住環境の変化に
よる家族や友人との別れが伴い，生活環境も激変する。このような心身の負荷を経験
する中で，青年は進学に伴い新たな学習環境への適応を迫られる。Erikson (1959) は，
ライフサイクルという視座から，青年期の心理社会的危機の解決（発達課題）として
自我同一性確立とこれに対極する自我同一性拡散の理論的理解の重要性を指摘し，青
年期の適応的な生活を増進維持するためには，自我同一性の確立が不可欠な要件であ
ることを主張している。Kroger, Martimussen, & Marcia (2010) によると，現実的に
は自我同一性の確立に至る過程には個人差があり，さらに自我の成熟度の質的な違い
は，学生生活における自己受容,及び学習環境における充実感などに基づく幸福感(例え
ば，Vleioras, & Bosma, 2005)，学業への内発的動機づけ（例えば，Waterman, 2004），
学業成績(例えば，Berzonsky & Kuk, 2005; Lounsbury, Huffstetler, Leong, & Gibson, 
2005) に影響を及ぼすことが報告されている。 
近 年 ， 青 年 の 適 応 的 問 題 の 一 つ と し て 学 業 的 延 引 行 動 academic 
procrastinationatory behavior, 注目されるようになってきた。学業的延引行動の問題
に注目した研究者は,多くの大学生や大学院生が，日常的に学業的延引行動を繰り返し
ていることを報告している(例えば，Ellis & Knaus,1977; Onwuegbuzie, 2000)。学業
的延引行動の関連要因として，これまでの研究では，完全主義に伴う失敗への恐れ及
び課題への嫌悪(例えば，Onwuegbuzie, 2000)，養育態度(例えば，Ferrari & Olivetti, 
1994) 及び自尊感情（例えば，龍・小川内，2013）等との関連について報告されてい
る。学業的延引行動は十分な学習の成果を得るために，必要な学習時間を確保する必
要性を十分に認識しているにも関わらず，不必要に学習時間を遅らせてしまう自虐的
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問題行動である。しかも，これまでの研究によると，学業的延引行動が，習慣化した
場合，学業成績の低下 (例えば，Tice & Baumeister, 1997)，さらには学業的不正行為
(例えば，Roig & DeTommaso, 1995) および中途退学等の反社会的行動や非社会的行
動に波及する可能性が高いことが報告されている。 
Ferrari (2010) が主張するように，青年期の学業的延引行動の理解は，青年期の精
神的発達に関する理論に基づき，科学的に検証することによって，学業的延引行動克
服のための方法に関する理解が進展するものと考えられる。これまでの研究成果は主
に大学生や大学院生を調査対象とした報告によるところが大きい。しかし青年期の重
要な発達課題である自我同一性との関連について扱った研究は少なく，十分な検討が
行われていない。Was & Isaacson (2008) は，自我同一性は，青年期における学業を
含む日常の様々な問題の対処方法に影響を及ぼすと言及している。したがって，自我
同一性と学業的延引行動の関係を検討することは，習慣的に学業的延引行動を行う学
生の不適応状態を克服するために有益な情報提供をするものと考えられる。そこで，
本研究は，自我同一性と学業的延引行動との関連に注目した。 
自我同一性と学業的延引行動との関係について，Shanahan & Pychyl (2007) は，
Marcia(1966) の自我同一性地位理論に基づき，構成された同一性地位測定尺度
(Bennion & Adams (1986) による，EMOMEIT-2: Extended version of the Objective 
Measure of Ego Identity Status)を用いて，人生の転換点である危機(crisis)経験と独
自の目標に対する努力の投入 (commitment) に基づき，「同一性達成」「権威受容」「モ
ラトリアム」「同一性拡散」の 4 つの同一性地位について調べ，これら 4 つの同一性地
位と学業的延引行動との関係を検討した。その結果，学業的延引行動は，同一性拡散
地位およびモラトリアム地位との間に有意な正の関係があり，権威受容地位との間に
有意な関係はなく，同一性達成地位との間に有意な負の関係があったということから，
概ね自我の成熟と共に，学業的延引行動が少なくなることを結論付けている。確かに，
最も成熟度の高い同一性達成地位と比較的成熟度の低い 3 つの同一性地位の比較に限
定すれば，Shanahan & Pychyl (2007) の結論が導かれるかもしれない。しかし，権
威受容地位が比較的成熟度の高いモラトリアム地位よりも学業的延引行動が少ないこ
とが推察される結果に注目すると，自我同一性の成熟に従い学業的延引行動が低下す
るという結論の妥当性に疑問が残る。 
さらに問題点を指摘すれば，Shanahan & Pychyl (2007) は，相関的関係を分析す
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るに留まっている。したがって，自我同一性地位の成熟に伴い，学業的延引行動が克
服されていくという知見の妥当性を高めるためには，更に異なる分析手段を用いて検
証していく必要があると思われる。そこで，本研究は，特性論的観点から検討した
Shanahan & Pychyl (2007) とは異なり，個人差分析という観点から，同一性地位に
基づくタイプ間の比較を実施した。さらに，Shanahan & Pychyl (2007) は，Marcia 
(1966)の同一性地位を構成する 2 つの次元，すなわち「危機（exploration）」と「投入
(commitment)」いずれが学業的延引行動の克服に向けて機能するのか明確にしていな
い。これは，Shanahan & Pychyl (2007) が用いた同一性測定尺度自体の限界に由来
する。すなわち，Shanahan & Pychyl (2007) が用いた同一性地位測定尺度は，2 つの
領域（信念と対人関係）の 4 つの同一性地位の特性を測定することに特徴があるとい
う特徴を備えている。しかし，この同一性測定尺度は 4 つの同一性地位を決定する次
元である「危機」と「投入」という 2 次元の数値を直に測定して，各次元得点の高低
に基づいて，4 つの同一性地位を確定する測定尺度ではない。 
そこで，本研究は，学業的延引行動と自我同一性との関係をより詳細に分析するた
めに，同一性地位と学業的延引行動との関係を検討することによって，Shanahan & 
Pychyl (2007) の成果を発展的に追試することを目的とする。具体的には，加藤（1983）
によって開発され，同一性地位判定尺度を用いて，調査協力者を「同一性達成地位」
「権威受容地位」「積極的モラトリアム地位」「同一性拡散地位」のいずれかのステイ
タスに分類する個人差分析という観点から，4 つの同一性地位と学業的延引行動との
関係を検討した。さらには，同一性地位の下位尺度と学業的延引行動との関係につい
ても注目した。加藤(1983) の自我同一性地位尺度は，「過去の危機」に加えて，「投入」
を「現在の自己投入」と「将来の自己投入の希求」に区別している下位尺度から構成
されている。したがって危機と投入に対する学業的延引行動との関係について，より
詳細な理解が可能になるものと考えられる。 
以上から，本研究は青年後期の大学生を調査対象として，(1)同一性地位尺度の 3 つ
の下位尺度(過去の危機，現在の自己投入，及び将来の自己投入の希求)と学業的延引行
動との関係，(2)同一性地位の 4 つの典型(同一性達成地位，権威受容地位，積極的モラ
トリアム地位及び同一性拡散地位)と学業的延引行動との関係について明確にするこ
とを目的とした。 
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方法 
調査対象者 4 年制大学で，教員養成や保育士養成を行う教育学部に在籍する 1，2 年
生（314 名）および公立の看護高等専門学校の 1 年生（40 名）,合計 354 名(男性 107
名 女性 218 名 不明 29 名) を対象とした。 
調査期間 4 年制の大学については，2011 年 10 月及び 2012 年 10 月に実施した。公
立の看護高等専門学校については，2011 年 5 月に実施した。 
手続き 授業中において実施した。回答時間は約 10 分間であった。 
調査に用いた測定尺度 
(1)学業的延引行動尺度：Schouwenburg (1995) の The Academic Procrastination 
State Inventory (APSI) の中で学業的延引行動に直接関連する邦訳版 (龍・小川内・
橋元，2006) を用いた。全 13 項目からなり「遅延する」「他の事をする」という観点
から作成されている。各項目に対して，5 段階（「全くあてはまらない（１）」～「と
てもあてはまる（5）」にて回答を求めた。 
(2)同一性地位尺度：加藤（1983）を用いた。全 12 項目。現在の自己投入（「私は，自
分の目標をなしとげるために努力している」等 4 項目），過去の危機(「私はこれまで，
自分について自主的に重大な決断をしたことがない(反転)等 4 項目)，将来の自己投入
の希求(「私は，一生懸命にうちこめるものを積極的に探し求めている」等 4 項目)の 3
つの下位尺度から構成されている。各項目について 6 段階(「全然そうではない（１）」
～「全くその通りだ（６点）」にて評定してもらった。この測定尺度は，3 つの下位尺
度得点の組み合わせによって，4 つの典型（同一性達成地位，権威受容地位，積極的
モラトリアム地位，同一性拡散地位）と 2 つの中間型（同一性達成-権威受容中間地位，
同一性拡散-積極的モラトリアム中間地位）を判定できるようになっている。以下の分
析において，同一性地位間の特徴をより明確にするために，都筑（1993）に則り，主
に学業的延引行動に関する典型間比較分析を行った。さらに同一性地位の回答につい
ては，川瀬・松本・丹治（2008）に倣い，「現在のあなたの気持ちや生き方」という
生活全般を問う形で回答をしてもらった。なお同一性地位について，加藤 (1983) は，
同一性達成地位は過去に高いレベルの危機を経験し，現在高いレベルの自己投入を行
っている者，権威受容地位は，過去に低いレベルの危機しか経験せず，現在高いレベ
ルの自己投入を行っている者，積極的モラトリアム地位は，現在は高いレベルの自己
投入を行っていないが，将来の自己投入を強く求めている者，同一性拡散地位は，現
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因子Ⅰ
9  勉強に集中できない。 0.75
10 他の事を先にして勉強を後回しにする。 0.72
3  勉強をする気が起こらない。 0.68
6  他に面白いことがあると勉強を中断してしまう。 0.61
8  しなければならないことがあるのについ怠けてしまう。 0.61
13 期日までにずいぶん日数があると思うと勉強をする気がおこらない。 0.61
1  勉強中いつの間にか他の事をかんがえている。 0.58
11 勉強をしなければいけないのに，つい忘れてしまう。 0.58
4  はじめのうちは計画を立てて勉強をするが長続きしない。 0.56
5  わからないことがあると途中で投げ出してしまう。 0.55
固有値 4.53
寄与率(％) 45.39
α係数 0.87
Table 1 　学業的延引行動に関する因子分析の結果
項　目
在の自己投入のレベルも将来の自己投入を求めることも低いレベルの者と解説してい
る。 
結果 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
学業的延引行動に関する因子分析結果 
 主因子法プロマックス回転による確証的因子分析を実施した。比較的共通性や因子
負荷量が低い項目を除いて因子分析を繰り返した結果，十分な固有値と寄与率を有す
る１因子を抽出した（固有値 4.53，寄与率 45.39％）。項目は，「いつの間にか，他の
ことを考えている」等 10 項目であった。尺度の信頼性を示すクロンバックの α 係数は
0.87 であった。（Table１参照） 
自我同一性地位に関する分布 
 加藤（1983）の分類基準に従い，各被験者を 6 つの自我同一性地位に分類した。比
較的自我が成熟していると判断される同一性達成地位 8 名(2.3％），同一性達成―権威
受容中間地位 13 名(3.7％）であり，以下権威受容地位 16 名(4.5％），積極的モラトリ
アム地位 19 名(5.4％）であった。比較的自我が未熟であると判断される同一性拡散―
積極的モラトリアム中間的地位 267 名(75.4％），同一性拡散地位 30 名(8.5％）が全体
の 8 割以上を占めている。 
自我同一性 3 つの下位尺度と学業的延引行動の関係   
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- 0.20***
0.07(n.s.)
- 0.04(n.s.)
0.14**
0.13*
- 0.14**
将来の自己投入の希求
過去の危機
現在の自己投入
学業的延引行動
R ² =0.07**
Fig. 1   自我同一性地位尺度における3つの下位尺度と学業的延引行動との関係
片矢印は標準編回帰係数，双方向矢印は相関係数，R² は修正済み決定係数。* p <.05,** p <.01,*** p <.001
全ての参加者のデータに基づいて,現在の自己投入，過去の危機及び将来の自己投
入の希求を説明変数，学業的延引行動を目的変数として，AMOS 7 を通じて，パス解
析を実施した。その結果，学業的延引行動に対して現在の自己投入からの負のパス
(β=-.20，p<.001) と将来の自己投入の希求からの負のパス(β=-.14，p＜.01) が有意で
あった。しかし学業的延引行動に対して過去の危機からのパスは有意ではなかった。
モデルの適合指数は GFI=.958  AGFI=.931 であり，モデルの当てはまりのよさが確
認された。(Figure 1 参照)。 
同一性地位と学業的延引行動の関係 
同一性地位間の学業的延引行動に関する特徴を明確化するために，都筑（1993）に
則り，4 つの典型的地位に該当する参加者を分析対象として，同一性達成地位，権威
受容地位，積極的モラトリアム地位，同一性拡散地位を独立変数，学業的延引行動を
従属変数として，繰り返しのない一元配置の分散分析を実施したところ有意であった
(F(3,69)=5.00 ,p<.01)。等分散の仮定が棄却されなかったので，Fisher の最小有意差
法による多重比較を実施した。その結果，同一性達成地位 (M=30.4) は同一性拡散地
位(M=39.1)よりも有意 (p<.005) に，そして積極的モラトリアム地位 (M=36.2) より
も有意傾向 (p<.08) であるが，学業的延引行動得点が小さかった。同じく権威受容地
位 (M=31.7) も同一性拡散地位 (M=39.1) よりも有意 (p<.005) に，そしてさらに権
Figure 1  自我同一性地位尺度における３つの下位尺度と学業的延引行動との関係 
 
か 
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平均値 5.00** A,F<M,D
標準偏差
人数
**p<．.01　多重比較は，Fisherの最小有意差法による
同一性地位
同一性達成 権威受容 積極的モラトリアム 同一性拡散
7.87 8.33 6.55
F値 多重比較
A F M D
8 16 19 30
Table 2 各同一性地位(典型）の人数と学業的延引行動得点
30.4 31.7 36.2 39.1
8.00
威受容地位(M=31.7)は，積極的モラトリアム地位(M=36.2)よりも有意傾向(p<.09)であ
るが，学業的延引行動得点が小さかった。しかし，同一性達成地位と権威受容地位と
の間，そして積極的モラトリアム地位と同一性拡散地位との間に有意な差は認められ
なかった。以上の結果を Table 2 に示している。 
 
考察 
本研究は，青年期の学業的延引行動の関連要因として，青年期の発達課題である自
我同一性地位に注目し，同一性地位尺度を通じて青年期特有要因を明らかにすること
を目的とした。 
3 つの下位尺度と学業的延引行動との関係 
同一性地位尺度の 3 つの下位尺度（現在の自己投入,過去の危機，将来の自己投入の
希求）と学業的延引行動との関係を検討したところ，現在の自己投入（例えば「自分
は今，自分の目標をなしとげるために努力している」）そして将来の自己投入の希求（例
えば「私は一生懸命にうち込めるものを積極的に探し求めている」）がそれぞれ高まる
ほど，学業的延引行動が抑制されることが示された。 
現在の自己投入を行っていることは，当面到達しようとする目標が自身の中で掲げ
られている状態であり，目標達成に向けて，現実的な取り組みが行われている状態で
ある。また将来の自己投入の希求が高いことは，たとえ今はまだ具体的な目標がない
状態であっても，将来の投入に向けて希望を失わず，準備を図ろうとしている状態で
ある。これら 2 つの投入により，それが現在将来にかかわらず，学業に現実あるいは
将来の目標達成に関して前向きに従事しようとする意欲を促し，不必要に回避する問
題行動を抑制する機能があるものと判断される。特に，将来の自己投入の希求が学業
的延引行動の緩和に効果的であることが示されたことは，時間的展望に関する未来志
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向が，学業的延引行動との間に負の相関関係があることを示した研究 (Specter & 
Ferrari,2000)と一致している。 
過去の危機については，Shanahan & Pychyl(2007)によると，成熟し統合された自
我を構成するために不可欠な構成要素である。しかし，過去の危機(例えば，「私は以
前，自分のそれまでの生き方に自信がもてなくなったことがある」等)と学業的延引行
動との間に有意な関係が確認できなかった。この解釈として，過去の危機は現在の学
習行動の意義を見出し，目標達成を目指して，学業に粘り強く従事させる機能がある
とともに，Orlofsky（1978)が報告しているように，失敗に対する脅威を高め，学習行
動を抑制する機能も併せもっているのかもしれない。つまり，この過去の危機の相反
する機能による相殺効果によって，学業的延引行動との間に有意な関係が認められな
かったのかもしれない。この点については，今後さらに詳細に検討する必要がある。 
典型的同一性地位と学業的延引行動との関係 
次に学業的延引行動について，4 つの典型的同一性地位間での比較を行った点につ
いて考察する。同一性達成地位及び権威受容地位は，いずれも，同一性拡散地位より
も有意に，積極的モラトリアム地位よりも，有意傾向であるが，学業的延引行動の得
点が低いという結果が認められた。この点については，Shanahan & Pychyl (2007)
も学業的延引行動との間に同一性達成は有意な負の相関があり，積極的モラトリアム
と同一性拡散は有意な正の相関があり，権威受容地位は有意な相関がないことを報告
している。したがって，本研究は個人差分析としてタイプ論的な分析を行い，
Shanahan & Pychyl (2007) は，特性論的な立場から分析したという点で異なるとし
ても，およそ両者の結果はほぼ同様な結果を示していると思われる。 
加藤(1983）によれば，同一性達成地位は，過去の危機を強く経験し，現在の自己投
入も高いレベルであり，自己の目標の意味づけを行い，目標達成に向けて日々努力し
ていこうとする姿勢が窺える。さらに河村・武蔵（2001) によると，同一性達成地位
は，他の同一性地位と比較して，高い成果を求めるだけではなく，その過程に至る取
り組み自体に満足感を得ようとする姿勢がみられ，学習環境において最も適応的であ
ることが指摘されている。このような心理的特性を備えていることによって，同一性
達成地位は，困難や退屈さに耐えて，より遠大な目標に向かって，遅延することなく
学習活動に従事するものと考えられる。 
加藤（1983）によれば，同一性拡散地位は，現在の自己投入及び将来の自己投入の
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希求がいずれも低い状態であることを指摘している。さらに森・河村（2001）は，こ
の 2 つの自己投入の乏しさは，自分にとって重要な課題を見出し，専念できないこと
による充実感の低さ，そして空虚感や自己への自信の欠落等非機能的な心理学的状態
と結びつくと報告している。さらに同一性地位と達成目標との関連を見た研究（ Was, 
Al-Harthy, Stack-Orden, & Isaacson,2009 ) によると，最も自我の成熟度が低い同一
性拡散的地位は成績回避目標（他の人に自分が無能であることを知られないようにす
るために学業に従事する）と正の関係があり，習得目標と負の関係があった。このこ
とから，同一性拡散の地位は，能力がないという評判を回避し，課題を積極的挑戦的
に習得しようとする意欲に乏しいために，無気力傾向に陥り易く課題の着手や完成を
不必要に遅延してしまう。つまり，同一性拡散の地位にある者は，学業的に極めてリ
スクが高く，様々な問題行動へと波及する可能性が高いといえる。 
権威受容地位は，同一性達成地位との間に学業的延引行動について有意な差がなく，
しかも，過去の危機を迎えているという点で，学業的延引行動について，権威受容地
位は同一性達成地位との間に有意差がなかった。さらに Waterman (1982) が，過去
の危機を迎えているという点で権威受容地位よりも自我の成熟度が高いと指摘してい
る積極的モラトリアム地位が，学業的延引行動得点が高い傾向があった。権威受容地
位と積極的モラトリアム地位に関する逆転現象に関しては，Shanahan & Pychyl 
(2007)においても確認されている。この逆転現象の原因として，加藤（1983）が述べ
ているように，権威受容地位の現状順応的な性格があげられる。すなわち，積極的モ
ラトリアム地位が「生き方や価値」「友人や家族などの人間関係」「将来の仕事」等比
較的広範囲にわたる領域に関心を向けているのに対して，権威受容地位は専ら「勉強」
領域に大きな関心を寄せていることである。つまり，学業以外の領域に関心を向ける
ことは無駄なことと位置づけ，功利的に単位取得に向けて学業に邁進しようとする姿
勢が学業的延引行動の抑制に影響したものと思われる。さらに，この点に関して，
Berzonsky & Kuk (2005) の報告は参考になる。彼らは本研究とは異なる尺度である
が、権威受容地位とほぼ同一の構成概念である規範的スタイルが，十分に構造化した
教育的場面(到達すべき目標の価値が社会的に共有され，目標到達に伴う報酬も十分に
期待できるような学習場面)であれば，十分な学習成果を修めることができるとことを
示唆している。したがって，権威受容地位の現実的対応は，例えば資格の取得等，職
業選択に直結した学習環境において有利に機能することが推察される。 
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特に本研究の参加者が所属する高等教育機関は，保育士資格，教員免許状あるいは
看護師の資格取得を前提として，修学することを求めている。そのため学生は入学早
期の段階で既に保育，教育あるいは看護実習などの参加要件を満たすため，必要な単
位取得に向けて自己の資源の投入が求められる。したがって森・河村（2001）が述べ
ているように，権威受容地位は，たとえ「無自覚な自己投入」を行うとしても，従事
すべき課題が明示されている学習環境との適合性が高く，比較的早期の段階で課題に
取り組み迅速に課題解決を目指すものと考えられる。 
これに対して積極的モラトリアム地位は，将来に向けて比較的準備期間を置いて，
資源の投入を強く求めている。しかし積極的モラトリアム地位にある者は，現在にお
いては目標間での選択に悩み，未だに特定の価値や目標に投入することに逡巡し，現
実の生活や自分自身には満足することが困難であると言えよう。したがって，積極的
モラトリアムの地位にある者は，入学直後から迅速に資格や免許状の取得等，特定の
目的の設定と資源の投入が求められる学習環境との適合性に乏しくなると推察される。
Santrock（2011) は，学習環境との適合性の欠如は，青年の自己評価の低下や学習環
境に対する否定的な態度を導きやすいと述べている。このことから学習環境と自我同
一性地位の不適合が持続的な学習への動機づけを困難にすることが示唆される。さら
に自我同一性地位と親和動機と達成動機との関連に注目した研究（河村・武蔵，2001）
によると，積極的モラトリアム地位は，積極的に努力をし，競争的場面においてライ
バルを凌駕したいという動機を抱いているが，明確な目標設定を決めかねている状態
である。したがって，積極的モラトリアム地位にある者は，ライバルに勝りたいもの
の，具体的な目標選択の逡巡といった葛藤及びフラストレーション等の情緒の不安定
さが，学習環境との不適合を経験することによってさらに増幅され，努力や学習方法
の実行など学習資源の投入が阻まれ，学業的延引行動に導いているものと思われる。 
結語と残された課題 
同一性達成地位と積極的モラトリアム地位及び同一性拡散との比較のみに限定して
注目すれば，同一性地位に関して成熟したレベルに到達していることが，学業的延引
行動に陥ることが少ないことを示している。しかし，比較的低次の成熟レベルにある
権威受容地位が最も高次の成熟のレベルにある同一性達成地位と同様に，積極的モラ
トリアム地位や同一性拡散地位よりも，学業的延引行動得点が比較的少ないという結
果が得られた。この結果は，「自我同一性地位の成熟とともに，学業的延引行動が抑制
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される」(Shanahan & Pychyl，2007) の結論に反して，自我同一性の成熟という一義
的な経路を通じて学業的延引行動の影響を論じることができないことを示唆している。 
むしろ，本研究の結果から，学業的延引行動が自我同一性の成熟度とは質的に異な
る権威受容という別の要因の影響も受けている複雑なメカニズムをもつものと考えら
れる。これまでの研究 (Berzonsky & Kuk，2005) は，実証的に検討していないが，
規範的同一性スタイル(権威受容地位に匹敵する)の大学 1 年生は，学習内容や学習方
法が予め構造化された学習環境の方が，オープンエンド的学習環境(自ら目標設定を行
い，時間的な管理を自らモニターする等，より自律的な流儀で学習する)よりも，学業
的成績等について有利であることを主張している。このことは，自我同一性のレベル
に関する成熟度と学習環境の質的な違いによる適性処遇交互作用が生じる可能性を示
唆している。    
今後は学業的延引行動に対する自我同一性の成熟要因の影響範囲を明らかにするた
めにも，各自我同一性地位と学習環境との適合性という観点を加えて，青年の学業的
延引行動に関するモデルを構築し，検証していくことが求められる。このような研究
的な視点を担保することによって，教育実践上有用な知見を蓄積できることにつなが
るものと判断される。 
さらに関連して以下の課題が残されている。 
第一に，本研究では，同一性達成地位の人数が特に少なかった。分析の精度を高め
るためにも，さらに人数を増やして検討することが必要である。 
第二に，本研究の成果は横断的な手法に基づくものであるから，因果関係について
説得的な情報を提供していない。Kroger et al. (2010) は，同一性地位尺度を用いた研
究をレビューした結果，高校卒業以降，権威受容地位と同一性拡散地位は減少し，同
一性達成地位は，青年後期から成人前期にかけて増加する等，同一性地位は変化する
ことを報告している。今後は，1，2 年だけではなく 3,  4 年生をも調査対象として，
経時的変化に伴う同一性地位と学業的延引行動との関係について詳しく追跡いくこと
が求められる。 
以上のような問題点を踏まえて，さらなる検討を重ねることによって，より説得性
の高い研究結果が得られるものと考えられる。 
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第３章 
特性的要因と学業的延引行動との関係 
第 1 節 
学業的達成目標と学業的延引行動との関係 
 
研究Ⅲ：学業的延引行動に及ぼす学業的達成目標と学習方略の影響 
 
問題と目的 
 学業的延引行動は，学業領域における問題行動であり，学業的延引に関係する認知，
動機づけ要因について検討することが必要であろう。そこで本研究では学業的達成目
標に注目した。学業的達成目標（いわゆる学習活動の意味づけ）は学習領域に関わる
認知，動機づけ要因を包括的に検討する枠組みのことである (Dweck,1986 ; Ames 
&Archer,1988 ; Elliot&Harackiewicz,1996 ; Pintrich & Schunk,1996）。Elliot とその
共同研究者たちは，伝統的な達成動機研究 (McClland, Atkinson, Clark, & 
Lowell,1953; Atkinson,1957) の枠組みに則って，学業的達成目標を接近傾向(学習課
題に従事することに積極的)と回避傾向（学習課題に従事することに消極的)に分けて検
討する必要性を提唱し，学業的達成目標を習熟目標，成績接近目標，成績回避目標と
いう３種類の志向性に基づく検討を行っている（Elliot, 1999 ; Elliot & Church,1997; 
Elliot & Harackiewicz,1996）。また上淵（2004）は，学業的達成目標は，学習課題や
学習状況が自分にとって有益か，有害か，それとも無害（中立）かの評価に影響を及
ぼすことを指摘している。そこで次のように整理することができよう。習熟目標傾向
においては，学習者は学習内容を自分にとって有益な状況としてとらえ，習得するこ
とで有能感を獲得することに関心がある。成績接近目標傾向においては，学習者は学
習内容を自分にとって有害であると認知するが，その不安を克服するために，成功を
求めて課題に挑戦しようとする，いわゆる積極的回避（Gray，1987; 田中・山内，2000）
という側面を持つ。他方,成績回避目標傾向においては，学習者は学習内容を自分にと
って有害な状況として認知し，他者よりも無能であると思われないようにすることに
関心がある。さらに田中･山内(2000) は，習熟目標傾向や成績接近目標傾向と比較し，
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成績回避目標傾向において，学習者の学習への内発的興味や学業成績に対して抑制効
果のあることを明らかにされている。 
学業的延引行動は，否定的な他者評価を回避するという側面をもつ。したがって接
近傾向を内包する習熟目標や成績接近目標と比較して，回避傾向を内包する成績回避
目標の方が学業的延引行動を起こしやすいことが予想される。大学生を調査対象とし
て達成目標と学業的延引行動との関連を検討した McGregor & Elliot (2002) による
と，重回帰分析の結果，習熟目標と成績接近目標においては学業的延引行動に有意な
影響は認められなかったが，成績回避目標傾向においては学業的延引行動に有意な影
響があり，成績回避目標傾向が強いほど学業的延引行動が起こりやすいことが見出さ
れている。McGregor & Elliot (2002) の知見は，学業的達成目標傾向と学業的延引行
動との関連を検討したという点で意義深い研究である。しかし達成目標と学業的延引
との関係にどのようなメカニズムが存在するのかに関して，詳細な検討が欠けている。
つまり達成場面において習熟目標及び成績接近目標傾向と学業的延引行動との間に直
接的な関連がないとしても，他の変数の媒介によって，これら 2 つの達成目標が間接
的に延引行動に影響を及ぼすことも考えられるであろう。あるいは，他の変数を媒介
変数とすることによって，成績回避目標から学業的延引行動への影響の仕方が変化す
ることも考えられるであろう。 
Linnenbrink & Pintrich (2000) は，学習関連行動に及ぼす学業的達成目標の影響を
媒介する認知的要因の一つとして学習方略の重要性を主張している。学習方略に関し
ては代表的なものとして，既有の知識と新たな学習内容の関連づけを行う精緻化，重
要な事項の繰り返しを行うリハーサル，そして失敗することへの恐怖など情緒的な混
乱などが原因で生じやすい方略欠如があげられる（Entwisle,1988; Elliot, McGreger, 
& Gable,1999）。Linnenbrink & Pintrich (2000) は，達成場面において有能さを積極
的に求めようとする習熟目標や成績接近目標といった接近傾向は，学習内容の習得あ
るいは成績向上のための努力を伴うので，精緻化など学業に効果的な学習方略を利用
し、その結果として学習課題についての理解が進み，成績の向上につながることを示
唆している。他方，成績回避目標傾向においては，達成場面において，自分が無能で
あると認知されたくないということに主に注意が向かうので，精緻化など学習方略の
利用までに資源を充てることができない状態（いわゆる学習方略欠如）に陥りやすく，
その結果として学習内容の理解や成績の向上につながらなくなってしまうことを示唆
50 
 
している。 
学業的達成目標と学習方略との関連について Elliot, McGreger, & Gable (1999）は
因果的な分析を行い，習熟目標傾向が高まるほど精緻化など効果的な学習方略利用が
促されること，成績回避目標傾向が高まるほど学習方略欠如に陥りやすいこと，さら
には成績回避傾向が高まるほど，学習方略欠如を媒介として学業成績に否定的な影響
を及ぼすことを実証的に報告しており，Linnenbrink & Pintrich (2000)の主張の証左
となるであろう。 
上述した見解や実証報告は，学業的達成目標，学習方略および学業的延引行動との
関連について言及していない。しかし学習方略の要因は，学業成績だけではなく，試
験勉強や課題レポート作成への取り組み方や開始の時期にも影響を及ぼすのではない
だろうか。試験勉強など試験や課題レポート提出に向けての準備段階で学習を進める
際に，精緻化など効果的な学習方略を利用できる学習者は，学習内容の理解が容易に
進むので，学業と競合する活動（たとえばテレビや友人との誘い）に容易に影響を受
けることが少なく，事前の準備段階を遅延なく過ごすことができると考えられる。こ
れに対して，どのように勉強を進めればよいのかわからないといった，学習方略の欠
如を意識することは，学業と競合する活動を無計画に選び，そのため試験勉強や課題
レポート作成開始の時期が遅れたり，課題レポートの提出の準備が遅れたりするなど
学業的延引行動を生じやすいのではないだろうか。 
以上，本研究では，学習方略の要因を考慮することによって，学業的達成目標と学
業的延引行動との関連について検討した McGregor & Elliot (2002) の研究を発展さ
せることを目的とした。具体的には，「学業的達成目標→学習方略→学業的延引行動」
のモデルについて重回帰分析を用いて分析し，学業的達成目標の学業的延引行動への
影響を精緻化，リハーサルおよび学習方略の欠如といった学習方略がどのように媒介
するのか検討することを目的とした。 
 
方法 
調査対象 中部地方にある女子大学の学生173名。5名は回答に不備があったために，
分析から除外した。最終的な分析対象者は 168 名（年齢範囲 20 歳～24 歳）であった。 
調査時期と調査方式 2001 年の 5 月から 6 月にかけて，質問紙による調査を集団によ
る無記名形式で実施した。調査対象となった学生は専門科目や教職科目を受講してい
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る 2 年生から 4 年生までの学生である。 
調査に用いた質問紙 
(1)学業的延引行動の尺度 Schouwenburg (1995) の  Academic Procrastination 
State Inventory（APSI）のなかで学業的延引に該当する部分（13 項目）を翻訳し用
いた。                      
(2)学業的達成目標の尺度 Elliot & Church (1997) の達成目標尺度（18 項目）を翻訳
し用いた。学級を学科に変更するなど，大学生の実情に適した表現に改めた。 
(3)学習方略の尺度 Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, & Elliot (2000) の 学習
方略尺度の中で，精緻化，リハーサルおよび方略欠如に関する 13 項目を翻訳し，「テ
ストの勉強をしようと思っても，本やノートを前にして途方に暮れる」と「宿題やレ
ポートの準備の仕方やまとめ方がわからない」の 2 項目を加えた。 
 なお全て質問項目について「非常にあてはまる（6）」～「まったくあてはまらない
（1）」の 6 段階で回答させた。 
 
結果 
尺度の構成 
学業的延引行動の尺度 主因子法プロマックス回転による確証的因子分析を実施した。
因子（固有値 1.00 以上）が 3 つ抽出（固有値 4.70，1.51，1.15）されたが、固有値の
減衰状況や解釈可能性から判断して，再度 1 因子に制限して主因子法による因子分析
を実施し，因子負荷量が 0.40 以上の 10 項目を採用した。この尺度は「しなければな
らないことがあるのに怠けてしまう」などで学業的延引行動と命名した。Cronbach
の α 係数は 0.85 であった（Table 1 参照)。 
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　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　質問項目 　　　因子１       因子2     因子3
（成績接近目標）
29 できるだけ多くの単位や良い成績を取って、いかに自分が
優秀な人物であるかを家族、友人、先生に示したい。 0.88 -0.16 -0.18
20 所属する学科内で、他の人よりも有能であることをみせたい。 0.83 -0.02 -0.09
26 所属する学科内で他の学生よりも良い成績を取ることは重要なことだ。 0.83 0.04 -0.02
17 授業を受けているときに心がけていることは他の学生よりも良い成績を取ることだ。 0.72 -0.13 0.15
14 他の学生よりも良い成績を取ることは重要なことだ。 0.68 0.04 0.06
23 他の人よりも優秀になりたいと思うと、やる気が出てくる。 0.68 0.07 -0.07
（習熟目標）
27 授業で習ったことをより広くそしてより深く発展させていきたい。 -0.05 0.75 -0.06
15 授業でできるだけ多くのことを学びたい。 -0.20 0.68 0.06
30 より新しい学習内容を提供して私のチャレンジ精神を刺激してくれるような授業を好む。 0.06 0.59 -0.09
18 専門科目の授業内容をできるだけ多く理解することは重要だ。 -0.05 0.50 0.09
24 内容が難しくても私の好奇心を刺激するような授業内容を求める。 0.17 0.50 -0.32
（成績回避目標）
19 授業内容について次第に理解できないことが多くなるのではないかと思うことがある。 0.00 0.04 0.75
16 テストやレポートの評価が悪くなるのではないかと思うと不安になる。 0.24 -0.06 0.63
31 試験やレポートによる評価がなくなればなあと思う。 -0.13 -0.10 0.40
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　固有値 5.96 2.27 1.48
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　  寄与率(%) 33.09 12.58 8.20
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　α係数 0.88 0.72 0.61
　　　　　　　　　　　Table2  学業的達成目標に関する因子分析結果
 
学業的達成目標の尺度 主因子法プロマックス回転による確証的因子分析を実施した。
その結果，固有値 1.00 以上を基準として 3 つの因子が抽出された。因子の独立性を高
めるために，単独で因子の負荷量が 0.40 以上項目を採用した。第 1 因子は「所属する
学科内で、他の学生よりも良い成績を取ることは重要なことだ」など 6 項目で成績接
近目標，第 2 因子は「専門科目の授業内容をできるだけ多く理解することは重要だ」
など 5 項目で習熟目標，第 3 因子が「試験やレポートによる評価がなくなればなあと
思う」など 3 項目で成績回避目標とそれぞれ命名した。Cronbach の α 係数はそれぞ
れ 0.88，0.72，0.61 であった(Table 2 参照)。なお第 3 因子 α 係数は 0.61 と低いが，
分析可能な範囲内と判断して以下の分析に用いた。 
                    
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　質問項目 　　因子１
10 他のことを先にして，勉強を後回しにする。 0.78
9 勉強に集中できない。 0.75
3 勉強をする気が起こらない。 0.66
8 しなければならないことがあるのに、つい怠けてしまう。 0.64
13 期日までにずいぶん日数があるなあと思うと勉強をする気が起こらない。 0.62
5 わからないことがあると，途中で投げ出してしまう。 0.61
6 他に面白いことがあると，勉強を中断してしまう。 0.51
1 勉強中いつの間にか他のことを考えている。 0.49
4 はじめのうちは計画を立てて勉強をするが長続きしない。 0.46
11 勉強しなければならないのに，つい忘れてしまう。 0.45
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　固有値 4.70
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　  寄与率(%) 36.16
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　α係数 0.85
　　　　　　　　　　　　　　Table1  学業的延引行動尺度に関する因子分析結果
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　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　質問項目 　　　因子１       因子2     因子3
（方略欠如）
37 何を勉強して，どこから始めたらよいのかわからない。 0.87 -0.38 -0.09
40 授業の内容をどんな方法で勉強したらよいのかわからない。 0.84 -0.22 0.03
34 自分の専門課程の勉強の仕方がわからない。 0.72 -0.10 0.05
43 テストの勉強をしようと思っても，本やノートを前にして途方に暮れる。 0.68 -0.23 -0.04
46 宿題やレポートの準備の仕方やまとめ方がわからない。 0.64 -0.19 -0.03
（精緻化）
41 一つの事柄を勉強するとき，あらゆる事柄を関連させて勉強する。 -0.20 0.71 0.28
35 本を読むとき，新しい事柄を以前に学んだことと関連付ける。 -0.27 0.62 0.06
32 勉強をするとき，大切な事柄を自分の言葉で説明しようと試みる。 -0.11 0.58 0.26
44 教科書を読むとき、全体像や全体の流れを意識しながらいくつかの事柄を関連させる。 -0.31 0.58 0.34
38 テストの準備をするとき，授業や本で学習した様々な内容を結びつけている -0.23 0.49 0.35
（リハーサル）
42 テストの準備をするとき，授業で習ったことを何度も反復して読むことにしている。 0.02 0.06 0.86
39 勉強をするとき，できるだけ多くのことを憶えるようにしている。 -0.04 0.29 0.43
33 テストの準備をするとき，本やノートに目を通して大切な事柄を記憶しようと試みる。 0.00 0.29 0.41
36 勉強をするとき，重要な事柄を繰り返して口に出したりして記憶するようにしている。 -0.04 0.18 0.39
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　固有値 3.81 2.54 1.43
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　  寄与率(%) 25.77 17.01 10.64
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　α係数 0.86 0.72 0.58
　　　　　　　　　　　　　　Table3  学習方略尺度に関する因子分析結果
学習方略の尺度 主因子法プロマックス回転による確証的因子分析を実施した。その
結果，固有値 1.00 以上を基準としての 3 つ因子が抽出された。因子の独立性を高める
ために，単独で因子の負荷量が 0.40 以上項目を採用した。第 1 因子は「何を勉強して，
どこから始めたらよいのかわからない」など 5 項目で学習方略欠如，第 2 因子は「勉
強をするとき，大切な事柄を自分の言葉で説明しようと試みる」など 5 項目で精緻化，
第 3 因子は「勉強をするとき，できるだけ多くのことを憶えるようにしている」など
4 項目でリハーサルと命名された。尺度の信頼性を示す Cronbach の α 係数は，それ
ぞれ 0.86 ，0.72，0.58 であった(Table 3 参照)。なお第 3 因子 α 係数は 0.58 と低
いが，分析可能な範囲内と判断して以下の分析に用いた。4 
 
 各尺度の平均値，標準偏差そして尺度間の相関は Table 4 のようになった。平均値
や標準偏差から，天井効果や床効果を生じるような極端な偏りはないと判断される。 
相関分析 
 相関分析に関しては，主な結果のみを記述する。 
習熟目標は成績接近目標(r＝.29,p<.01)，精緻化(r＝.44,p<.01)そしてリハーサル(r
                                                   
4  第 3 因子「リハーサル」の「勉強をするとき，重要な事柄を繰り返して口に出したりして憶えるようにしている」は因子負荷量が 0.39 であり，0.40 に満たなかった。し
かし，Cronbach のα係数について，この項目を採用したときは 0.58，採用しなかったときは 0.56 であった。さらにこの項目の他の因子への負荷量との差が 0.20 以上で
あった。以上の理由からこの項目を用いることは意義あることと判断し例外的に採用した。  
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平均値 標準偏差 　　　① 　　　② 　　　③ 　　　④ 　　　⑤ 　　　⑥ 　　　⑦
①習熟目標 22.98 3.46 　　　―
②成績接近目標 18.69 5.60 0.29 ＊＊ 　　　―
③成績回避目標 12.70 2.82 0.02 0.35 ＊＊ 　　　―
④方略欠如 19.83 4.64 -0.15 0.02 0.39 ＊＊ 　　　―
⑤精緻化 18.02 3.60 0.44 ＊＊ 0.34 ＊＊ 0.11 -0.27 ＊＊ 　　　―
⑥リハーサル 16.84 2.71 0.27 ＊＊ 0.14 0.20 ＊＊ -0.01 0.33 ＊＊ 　　　―
⑦学業的延引 40.53 7.57 -0.11 -0.04 0.23 ＊＊ 0.61 ＊＊ -0.35 ＊＊ -0.12 　　　―
　　＊＊p<.01
Table 4  各変数の平均値，標準偏差および変数間の相関係数
＝ .27,p<.01)との間に有意な正の相関があった。成績接近目標は成績回避目標 (r
＝.35,p<.01)そして精緻化(r＝.34,p<.01)との間に有意な正の相関があった。成績回避
目標は方略欠如 (r＝ .39,p<.01)，リハーサル (r＝ .20,p<.01)そして学業的延引 (r
＝.23,p<.01)との間に有意な正の相関があった。方略欠如は精緻化(r＝－.27,p<.01)と
の間に有意な負の相関があり，学業的延引(r＝.61,p<.01)との間に有意な正の相関があ
った。精緻化はリハーサル(r＝.34,p<.01)との間に有意な正の相関があり，学業的延引
(r＝－.35,p<.01)との間に有意な負の相関があった。 
パス解析 
 「学業的達成目標→学習方略→学業的延引行動」のモデルについて検討するために
重回帰分析に基づいて，パス解析を実施した。標準偏回帰係数が 1％水準で有意にな
った結果を Figure 1 に示した。 
はじめに学業的達成目標(習熟目標，成績接近目標，成績回避目標)を説明変数とし，
学習方略(精緻化，リハーサル，方略欠如)をそれぞれ目的変数として，重回帰分析を実
施 し た 。 そ の 結 果 ， 精 緻 化 (F(3,164)=17.12,p<.01,R2=.23) ， 方 略 欠 如
(F(3,164)=12.43,p<.01,R2=.17)，リハーサル(F(3,164)=6.97,p<.01,R2 =.10)に関する重
回帰分析がいずれも有意であった。成績回避目標からの方略欠如への正のパス係数
（β=.42,p<.01），習熟目標（β=.37,p<.01）および成績接近目標（β=.22,p<.01）から精
緻化への正のパス係数がいずれも有意であり，習熟目標（β=.27,p<.01），成績回避目
標（β=.20,p<.01）からリハーサルへの正のパス係数がいずれも有意であった。次に，
学業的達成目標(習熟目標，成績接近目標，成績回避目標)と学習方略(精緻化，リハー
サル，方略欠如)を説明変数，学業的延引行動を目的変数として重回帰分析を実施した。 
そ の 結 果 ， 学 業 的 延 引 行 動 に 関 す る 重 回 帰 分 析 が 有 意 で あ っ た
(F(6,161)=19.35,p<.01,R2=.40)。3 つの学業的達成目標からの直接のパス係数はいずれ
も有意ではなかった。しかし方略欠如（β=.54,p<.01）からの正のパス係数，精緻化(β=
－.22,p<.01）の負のパス係数が有意であった。 
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（達成目標） （学習方略）
　　　0.37**
　習　　　熟 精緻化
　　　　　0.27** R2=23,p<.01
　　　-0.22**
　成績接近 　　　　0.22** リハーサル 学業的延引
R2=.10,p<.01 R2=.40,p<.01
0.20** 　　　0.54**
　成績回避 方略欠如
0.42** R2=.17,p<.01
Figure 1 変数間のパス ダイアグラム
注2　矢印上の数値は標準偏回帰係数，実線の矢印は正の影響を，点線の矢印は負の影響を示す。
R²　は修正済み重決定係数
注１　**p< ．01
以上より学業的達成目標から学業的延引行動に及ぼす影響に関しては，学習方略に
関わる変数を媒介としていることが示された。 
                  
 
考察 
 本研究の目的は，大学生の学業的延引行動に及ぼす学業的達成目標の影響を学習方
略が媒介しているのかどうか明らかにするために，「学業的達成目標→学習方略→学業
的延引行動」のモデルを重回帰分析によって検討した。 
学業的達成目標，学習方略，および学業的延引行動の 3 者の関係については，重回
帰分析の結果，以下のような結果が見出された。つまり学業的達成目標から学業的延
引行動への直接的影響は得られなかったが，学習方略を媒介として学業的達成目標が
学業的延引行動に影響を及ぼしているという結果が得られた。つまり，習熟目標傾向
かまたは成績接近目標傾向が高まるほど精緻化方略の利用が促されて，そのことが原
因で学業的延引行動が抑制されること，そして成績回避目標傾向が高まるほど学習方
略の欠如の程度が高くなり，そのことが原因で学業的延引行動に陥りやすいことが明
らかにされたのである。 
 以上から，習熟目標傾向においては，学習内容を既有の知識と関連づけようにする
精緻化方略と，重要な事柄を反復し記憶しようと試みるだけのリハーサル方略の 2 つ
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の学習方略を促すことを示している。そして，この前者の精緻化方略こそ，課題の提
出や試験の準備をそれほど躊躇なく実行可能にすることを示している。これに対して，
成績回避目標傾向においては，達成場面で学習課題や学習状況を有害と感じる（失敗
への恐怖を懐く）ことで，学習方略の欠如状態を意識したり，表面的な理解にとどま
る(Harackiewicz, et al.,2000) 繰り返しの学習方略を利用していることが示唆される。
そして，前者の学習方略の欠如を意識することが，課題の提出や試験の準備を遅延さ
せる傾向が強まることに影響を及ぼすことを示している。このような成績回避傾向に
おいて見られる行動は，先行研究において得られた成績回避目標の特徴，つまり学業
への内発的動機づけも低く（Elliot & Harackiewicz,1996; 田中・山内 2000），積極的
に学習に関わることが困難（Pajares, Britner, & Valiante ,2000) であるという報告と
一致している。習熟目標と同様に成績接近目標傾向において，学習者は成績向上のた
めに内容理解を促す精緻化学習方略の利用を試みようとする。その結果，課題の提出
や試験の準備を遅らせることを減少させることが読み取れる。ただし，習熟目標傾向
とは異なり，成績接近目標傾向は，精緻化方略の利用を促すが，リハーサルの方略利
用に有意に影響を及ぼしていないことから，他者よりも優れた成績をとることを目指
す成績接近目標傾向においては，学習者は「精緻化方略の利用が可能かどうかが重要」
と感じているのかもしれない。 
 ところで，McGregor & Elliot (2002) では，成績回避目標が高まるほど学業的延
引行動が生じやすいこと，そして習熟目標と成績接近目標は学業的延引行動に有意な
影響を及ぼさないことが報告された。しかし，本研究において学習方略を通じて学業
的達成目標が学業的延引行動に影響を及ぼしていることが見出されたことにより，
McGregor & Elliot (2002) の実際のプロセスは，成績回避目標においては学習方略
の欠如感を媒介として学業的延引行動が起こり，習熟目標や成績接近目標においても，
精緻化学習方略を機能させることで学業的延引行動が抑制されたと推測される。 
以上から，習熟目標および成績接近目標傾向が高まるほど，精緻化方略の利用が促
されることを通じて，学業的遅延行動が少なくなること，そして成績回避目標傾向が
高まるほど，学習方略の欠如感が強まることを通じて，学業的遅延行動が多くなるこ
とが明らかにされたといえよう。 
本研究において，学習方略が達成目標と学業的延引行動との間を媒介するというこ
とが示されたことで，学業的延引行動に対する教育的介入をより具体的に実施できる
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可能性が生まれたといえよう。達成場面において回避傾向が強く，他者から無能であ
ると思われないように行動しようとする者に対して，課題に集中し，学習内容の理解
を重視するように助言するだけでなく，学習内容を総合的に理解するための具体的な
方略について指導，支援することによって，成績回避目標傾向が弱まるとともに，学
習方略欠如感が減少し，学業的延引の克服につながると思われる。 
今後の課題 
 本研究において成績接近目標は，習熟目標と同様に精緻化学習方略を通じて延引行
動を抑制していることが見出された。しかし，あらゆる時期や状況において成績接近
目標が学業的延引行動に対して，習熟目標と同様な影響を及ぼし続けると結論を下す
ことはできない。成績接近目標傾向の学習者は学習内容を自分にとって有害であると
認知するが，その達成不安を克服するために，成功を求めて課題に挑戦しようとする，
いわゆる積極的回避（Gray，1987; 田中・山内，2000）を試みるという側面を持つ。
達成場面における学習内容に対する失敗することへ不安の程度に応じて成績接近目標
による学習方略および学業的延引行動への影響は異なるのかもしれない。たとえば課
題の提出やテストの実施までに比較的日数に余裕があると知覚される時期では，成績
接近目標傾向において，学習者は失敗することへの不安を克服し，精緻化などの学習
方略を効果的に利用し，積極的に有能さを示すことを求めようとすることが考えられ
る。その結果，成績接近目標は学業的延引行動を抑制するのかもしれない。しかし，
課題の提出やテストの実施までに余裕がないと知覚される時期では，学習状況を自分
にとって有害であると感じる程度がより一層高まることも考えられる。その場合には，
成績接近目標傾向の強い者であってもテストで悪い点数を取ることへの不安を克服で
きず，精緻化などを効果的に利用することが困難になり，学業的延引行動を引き起こ
すことも考えられる。今後課題のレポート提出あるいは試験実施までの時期を考慮す
るなどして，学習状況を有害と感じる程度の変化を要因に組み込み，学業的達成目標
傾向，学習方略および学業的延引行動との関連について検討していく必要があろう。 
 また本研究では、個人の学業的達成目標を検討した。しかし，クラス内で学習者に
よって認知される学業的達成目標も達成関連行動に影響を及ぼしていることが報告さ
れている（Ames & Archer,1988; 渡辺，1990;杉浦，1996）。学業的延引行動に関して
も，クラス内あるいは学科内が競争的で努力よりも能力が重視されていると学習者が
知覚する程度に応じて，学業的延引行動への影響は変化するものと思われる。おそら
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くクラス内あるいは学科内で個人間の競争が強調され，努力よりも成績が重視されて
いると認知されているほど学業的延引行動が生じやすいであろう。そしてその関係は
クラス単位で行動することが多く，日常的に競争を経験している小学校，中学校，高
等学校の児童生徒ほど強いのかもしれない。今後，小学生から大学生といった幅広い
年齢を対象に，クラス内や学科内で認知された学業的達成目標，学習方略，学業的延
引行動との関連についても検討していく必要があろう。 
 本研究の報告は，「学業的達成目標→学習方略→学業的延引行動」のモデルを検討し，
学業的延引行動に関する新たな知見が得られた。ただし，本研究の報告は横断的な調
査に基づくので，十分な確証を得るためにはパネル分析などでの縦断的な検討や自然
実験や実験的な操作による因果関係の検討を行う必要があると思われる。今後残され
たいくつかの課題を踏まえ，研究成果を蓄積していくことによって， 精度の高い知見
となることが求められる。 
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第２節 
エゴグラムの自我状態と学業的延引行動との関係 
 
研究Ⅳ：大学生の学業的延引行動とエゴグラムの自我状態との関係 
 
問題と目的 
 学業的延引行動は，比較的習慣的に繰り返されることから，パーソナリティ要因と
の関連が報告されている(Lay, Kovacs, & Danto, 1998)。本研究はパーソナリティ要因
としてエゴグラムの自我状態に注目した。新里・水野・桂・杉田（1986）によると，
エゴグラムは交流分析理論に基づく心理学的人格測定尺度である。エゴグラムはパー
ソナリティを５つの自我状態，つまり批判的な親（ＣＰ：Critical Parent），養育的な
親（ＮＰ：Nurturing Parent），大人（Ａ：Adult），自由な子ども（ＦＣ：Free Child）, 
そして順応的子ども（ＡＣ：adapted child）のエネルギーの相対的強さによって説明
する。さらに新里 他（1986）によると，エゴグラムは対人関係に関する客観的な情
報を収集して分析することを可能とする。Ferrari (2010) が指摘しているように，学
業的延引行動は複雑多岐にわたる先行要因や関連要因が関わっていることを想定する
と，交流分析理論の枠組みに基づいて，５つの自我機能を通じて分析することによっ
て，学業的延引行動の先行要因や関連要因について詳細かつ精確な検討を可能にする
と考えられる。 
さらに Ferrari (2010）は学業的行動に関して，克服することが困難な問題行動で
あると主張している。この克服困難の理由として，余りにも日常的に繰り返されてい
るため，本人自身が問題として自覚することができないこと，さらには学業的延引行
動を克服するための科学的資料に裏付けされた有効な手立てがないためであると考え
られる。この点交流分析は既に学業的延引行動を克服するために有効となるような知
見を見出している。すなわち，交流分析では，対人関係に関して豊富な知見を提供す
ると共に，日常生活に中で，本人の言葉や態度を意識的に変えることによって，自我
状態の変化を可能とする比較的簡便で具体的な手法が提案されているからである(新
里 他，1986；中村・杉田，1984）。さらに Twenge,Catanese,＆Baumeister ( 2002)
が，対人関係を通じて学業的延引行動を分析することの重要性を指摘している。以上
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からエゴグラムの自我状態と学業的延引行動との関係を分析することを通じて，先
行・関連要因を明らかにすることは，学業的延引行動を習慣的に繰り返す学生に対し
て教育実践上，具体的かつ有用な情報の提供につながるものと考えられる。 
先行研究 (Iskender,2011）によると，失敗の恐れや過去の学習経験を否定的に反芻
する等，ストレス状態が深刻になるほど，次回のテスト等に向けて学習に努力量が減
少したり，有効な学習方略を実施する等,学業的資源の投入が乏しくなり，学業的延引
行動が生じやすいことが指摘されている。 
芦原 (1992) は自我状態とストレスとの関係について，批判，非難，及び叱責を行
う自我状態の CP(Critical Parent) はストレスを生じさせ，また養育者の愛情を失わ
ないために自分を抑える自我状態の AC (Adapted Child) はストレスを蓄える方向で
機能しする。そして同情的保護的で相手に惜しみない援助を提供しようとする自我状
態の NP (Nurturing Parent)，及び感情に左右されず冷静に物事を処理しようとする
自我状態である A(Adult)，そして誰にも縛られずに楽しいことを求めようとする自我
状態である FC(Free Child) はいずれもストレスを解消する方向で機能することを言
及している。このことからストレスに関して異なる機能を有する各々の自我状態と学
業的延引行動との間に各々特有の関係があることが予想される。したがってストレス
状態に関して有用な知見を提供するエゴグラムの理論的枠組みを援用して，学業的延
引行動を分析することは意義あることと思われる。 
 以上から本研究は，エゴグラムにおける 5 つの自我状態と学業的延引行動との関係
について検討することを目的とした。 
 
方法 
調査対象 中部地方にある大学の学生で，調査対象者 102 名(男 29 名，女 73 名)の中
で，回答に不備のなかった 98 名(男 26 名，女 72 名)を分析対象者 とした本研究で調
査対象となった学生の多くが教員免許状や保育士資格を取得し,教員または保育者に
なることを目指している。 
調査時期 2012 年 10 月～12 月 
手続き 大学の授業においてまたは個別に依頼して実施してもらった。 
調査に用いた測定尺度 
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1  勉強中いつの間にか他の事をかんがえている。
2  自分で計画を立てた課題に持続的に取り組む（反転）。
3  勉強をする気が起こらない。
4  はじめのうちは計画を立てて勉強をするが長続きしない。
5  わからないことがあると途中で投げ出してしまう。
6  他に面白いことがあると勉強を中断してしまう。
7  提出しなくてはならない課題の完成を遅らせてしまう。
8  しなければならないことがあるのについ怠けてしまう。
9  勉強に集中できない。
10 他の事を先にして勉強を後回しにする。
11 勉強をしなければいけないのに、つい忘れてしまう。
12 他にいろいろなことをするので、勉強をする時間があまりない。
13 期日までにずいぶん日数があると思うと勉強する気がおこらない。
Table 1 学業的延引行動測定尺度
(1)学業的延引行動尺度：Schouwenburg(1995) の The Academic Procrastination 
State Inventory(APSI) の中で学業的延引行動に直接関連する邦訳版(龍・小川内・橋
元，2006) を用いた。全 13 項目からなり「遅延する」「他の事をする」という観点か
ら作成されている。各質問項目に対して，「当てはまる(5 点)～当てはまらない(1 点)」
の 5 段階にて回答してもらった。得点の範囲は 13～65 点であり，得点が高いほど学
業的延引行動の程度が高いことを示す（Table 1 参照）。 
(2)エゴグラムの尺度：TEGⅡ(東京大学医学部心療内科 TEG 研究会，2006）を用いた。
5 つの自我状態を各 10 項目ずつにて測定する。各質問項目に対して，「ハイ(2 点)」，「ど
ちらでもない(1 点)」，「イイエ(0 点)」の 3 段階にて回答してもらった。各自我状態の
得点範囲は 0～20 点となる。 
 
結果 
分析対象者の全般的傾向 
分析対象者の各自我状態の平均値に基づくグラフを示している(Figure 1)。分析対象
となった学生の自我状態としては全体的にみると，概ね M 型に近似している。また学
業的延引行動得点の総得点平均値は 44.5(SD=8.78) であった。 
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Figure 1 各自我状態の平均得点
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Mean SD ① ② ③ ④ ⑤ ⑥
①CP(批判的親） 11.6 4.07 1.00 -
②NP(養育的親） 14.1 4.44 0.50 ** 1.00 -
③A(大人） 10.6 4.60 0.54 ** 0.29 ** 1.00 -
④FC(自由な子） 13.7 3.38 0.32 ** 0.37 ** 0.29 ** 1.00
⑤AC(従順な子） 13.4 4.64 -0.28 ** 0.11 -0.06 -0.03 1.00
⑥学業的延引 44.5 8.78 -0.30 ** -0.37 ** -0.20 * -0.04 0.19 ✝ 1.00
**p<.０１，*p<.０5，✝p<.10
Table2　変数間の相関分析
相関分析 
 Table2 に示すように，学業的延引行動は，CP (r=-.30，p<.01)，NP (r=-.37，p<.01)，
そして A (r=-.20，p<.05) との間に有意な負の相関があり，AC (r=.19，p<.06)との間
に有意傾向の正の相関があった。 
重回帰分析 
5 つの自我状態を説明変数，学業的延引行動を目的変数として，実施したところ有
意であり(F(5，92)=4.97 ，R² =.17 ，p<.001)，そして NP (β=－.40，p<.01) と AC (β=.23，
p<.05) の標準偏回帰係数が有意であった。因みに，分散拡大係数（VIF）は 1.2～2.1
であった。したがって多重共線性はないものと判断される。 
ピークエゴグラムの分析  
エゴグラムの中で，最も得点の高い箇所がその人物の行動の特徴を最もよく表現と
言われる(新里・水野・桂・杉田，1986) 。そこで個々の最も高い箇所の自我状態を明
らかにし，これをピークエゴグラムとして，5 つの自我状態ごとに，ピークエゴグラ
ム群と非ピークエゴグラム群の学業的延引行動の比較を行った。その結果，Figure 2
に示すように，NP に関しては，ピークエゴグラム群（M＝40.9，SD=9.52）は非ピー
クエゴグラム群 (M＝46．0，SD=8.12 ) よりも学業的延引行動得点が有意に低かった 
(t(96)＝2.67，p＜.01；両側)。また Figure 3 に示すように，AC に関しては，ピーク
エゴグラム群 (M=47.7，SD=6.65 )は非ピークエゴグラム群(M= 43.2，SD=9.28) よ
りも学業的延引行動得点が有意に高かった(t (96)=2.36, p<.05；両側)。他の 3 つの自
我状態のピークエゴグラムの分析については，ピークエゴグラム群と非ピークエゴグ
ラム群との間に有意な関係は認められなかった。 
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Figure  2 ピークNP群(29名）と非ピークNP群(69名）の学業
的延引行動得点
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Ｆｉｇｕｒｅ 3 ピークAC群(28名）と非ピークAC群(70名）の
学業的延引行動点
 
考察 
本研究の主な目的は，大学生を調査対象として，エゴグラムの自我状態と学業的延
引行動との関係を検討することであった。CP，NP 及び A の自我と学業的延引行動と
の間にいずれも有意な負の相関関係があった。したがって学業的延引行動は CP，NP
の低いことによる自立・自律性の乏しさ (原田・原田・長谷川，1995)，A の機能であ
る合理的判断力の乏しさと全般的に関係があることを示唆している。この点について
は，エゴグラムと学業成績との関係を検討した鈴木・星山・神山・川口(2007）の報告
と軌を一にする。彼らは，「精神的な成長」の指標である CP，NP，そして A の得点
と学業成績との間に正の相関関係があることを報告している。さらに Shanahan & 
Pychyl (2007) は，青年の同一性地位と学業的延引行動との関係を検討し，自我が成
熟するにつれて，学業的延引行動が生じにくいことを報告している。したがって，本
研究は自我の成熟が不適応的な学習行動を起こりにくくしている点で，先行研究(鈴木 
他，2007；Shanahan & Pychyl，2007) と一致している。 
大学生を調査対象とした研究では，親が子どもの不適切，そのままでは容認できな
いと思われる要求を制御するが，決して一方的に要求を抑え込むのではなく，妥協点
を設けて，互いの意見の調整を図ろうとする寛大さや思慮深さを兼ね備えた養育態度
(authoritative 厳格さ)は，学業的延引行動を抑制することが報告されている(Pychyl, 
Caplan, & Reid, 2002)。つまり，この養育態度の内面化された状態が CP と NP そし
て A であるといえるのかもしれない。本研究の結果は，養育態度とエゴグラムの自我
状態と学業的延引行動との関係を間接的に示唆する結果ともなった。すなわち専断的
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な態度を執ることなく，暖かさをベースとして自律性を促し，責任ある行動を要求す
る養育態度が，CP や NP さらに A の内面化を促し，学業的場面における重要な課題
への従事を動機づけ，学業に対して諦めることなく従事させることに繋がるものと考
えられる。 
次に重回帰分析およびピークエゴグラムによる分析を通じて，NP および AC が学業
的延引行動の先行要因となることが示された。AC の自我状態が高くなると，いつまで
もくよくよするなど，不快な感情状態を適切に処理することが困難になる (芦原，
1992)。その結果として学業への集中が滞り，学業的に不適応行動が生じやすくなるも
のと考えられる。これに対して，NP の自我状態が高くなると，NP は不快な感情を解
消する方向で機能する(芦原，1992)。そのため学業へ集中力が高まり，学業的延引行
動を緩和することになるものと考えられる。 
さらに NP の機能に関して対人関係の視座から考察すると，NP が活性化すると，
相手に正のストローク向けることで，相互扶助的で良好な対人関係を構築しやすくな
り，情緒的にも安定する。さらには良好な対人関係を構築することによって，近年学
習心理学の分野で注目されている自己調整学習方略の１つである援助探究 (伊藤，
2009)が促されることが期待できる。援助探求とは，課題状況を的確にとらえ，将来の
自律的な問題解決のために，重要な他者から自己に欠ける知識や技能を積極的に学習
しようとする適応的な学習行動である。つまり，NP が活性化されることによって，
問題解決に必要な仲間や教員の援助による資源を確保，利用し，不必要に課題を遅ら
せようとする問題行動が少なくなるものと考えられる。 
 ところで近年，ストレス解消に係る構成概念として，Self-Compassion (自己への慈
しみ)が注目されている (伊藤，2010 )。Neff (2003）によると，自己への慈しみは，
東洋思想に端を発する。失敗して傷ついているときに「自分を思いやる」「過ち・失敗
はあらゆる人々が経験していることとみなす」「良いことも悪いこともあるがままにと
らえる」という 3 つの観点から自己にとって否定的な事象をして再解釈し，情緒的な
混乱を収拾して，自虐的行動を抑制する働きがある。関連して，Williams，Stark，
＆Foster (2008）は，自分の失敗や欠点に対する自己批判の激しさが学業的延引行動
の原因であると述べている。そして Williams et al. (2008）は，自己への慈しみの働
きによって，傷ついた自己への癒しが行われた結果，より自律的な学業に対する取り
組みが促され,学業的延引行動が解消あるいは緩和されることを実証的に報告してい
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る。さらに自己を慈しむことは他者を慈しむことと繋がっているという主張(伊藤，
2010）並びに実証的報告(Breins ＆Chen,2012）を踏まえると，NP の機能の高まり
は自己への慈しみの機能を促すことを通じて，自虐的行動の一側面である学業的延引
行動を解消することも考えられる。  
 重回帰分析やピークエゴグラムの分析に基づき，AC から学業的延引行動に対して肯
定的な影響があった点を考察する。Murakami, Matsuo, Koike, Ebana, Hanaoka,&  
Katsura ( 2006) は，5 つの自我状態の中で，AC は最もストレスと係わっていると述
べている。さらに東京大学医学部心療内科 TEG 研究会(1995)は，AC 優位型の特徴と
して，自尊感情や自己効力感が低いこと，重要な他者の支持や容認を求め見捨てられ
不安が強く，不安定愛着傾向があること，公的な自己意識が強く失敗を恐れ，過程よ
りも結果を重視して学業的課題に従事しやすいことを示唆している。これらの特徴は，
いずれも先行研究において学業的延引行動の先行及び関連要因として報告されている
ものと一致している (Park & Sperling,2012)。すなわち日常的な生活の中で対人関係
を通じて AC の機能に係る悲観的な考え，神経質さ，そして反抗心及び競争心などの
面が強まるほど，ストレスが蓄積し，学業に対する資源の投入が困難となるという学
業的延引行動に陥りやすいと言えよう。 
交流分析の枠組みからストレスに関する見解を言及した芦原 (1992) によると，NP
や A と同じく FC はストレスを解消する方向で機能する。しかし，本研究の結果は，
学業的延引行動との間に有意な関係は認められなかった。この点に関して，以下の解
釈が可能と思われる。つまり FC の自我状態が高まることによって，自己肯定感が促
されると共に享楽的で自由奔放さを兼ね備えることになる。つまり自己肯定感の高ま
りは挑戦的な学習行動を促す反面，享楽的な自由奔放さは，計画的に努力することか
ら回避的に行動することを導く。したがって，FC の自我状態を高めることは、学業的
行動に対して，相反する機能を高めることになり，互いの働きを相殺することになっ
たものと推察される。 
以上から，本研究では，特に重回帰分析やピークエゴグラムの分析から，NP と AC
の働きが学業的延引行動との間に注目すべき関係のあることが示された。しかしなが
ら今後の課題として以下の点が検討されなければならない。 
第 1 にエゴグラムと学業的延引行動の資料収集は同時に実施された。そのため２つ
の変数間の因果性について十分に説得的な結果とは言い難い。そこで，日常の生活に
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おいて言葉や態度の変化を訓練し，自我状態の変化が学業的延引行動にいかなる影響
を及ぼすのか検討することは重要であると考えられる。例えば，対人関係の中で NP
の自我状態の活性化を目的として，新里 他(1986）及び中村・杉田（1984）が指摘す
るように「相手の気持ちや感動を認める」「相手の業績・趣味，家族の良い面について
個人的な関心を示す」「機会をとらえて小さな贈り物をする」等言葉や態度の変化を操
作的に誘導し，関連する行動の変化と学業的延引行動との関係を縦断的に検討する。 
 第 2 に Murakami et al.(2006) は，Ｎ型すなわち，NP と AC の自我状態の優位自我
状態は，自己犠牲と自己抑制が相俟って，心身症などストレス性の疾患に陥りやすい
と述べている。本研究では，個々の自我状態と学業的延引行動との関係，またピーク
エゴグラムなど他の自我状態を一定考慮しているものとなっている。しかし個人の行
動は特定の自我状態の影響のみならず，5 つの自我状態の諸相によって総合的に影響
を受けることを鑑みると，他の自我状態を同時に考慮して検討する必要がある。そこ
で，今後は参加者のエゴグラム・パターンの分類を行い，他の自我状態との関係を丁
寧に考慮して，学業的延引行動との関係を検討し，個人差という観点からより詳細に
検討することも必要である。本研究において，分析対象者が全般的に少ないこと，及
び男子学生と女子学生の人数比の不均衡を鑑みて，今回実施した一連の統計的分析を
男女学生別に実施することは困難と判断し，男女学生を込みにして分析を実施した。
しかし，TEGⅡは男女ごとに標準化されているので，素点が同じであっても心理学的な
意味は異なる可能性があることは否めない。今後はさらに分析対象者数を増やすこと
によって，男女ごとに標準化されている TEGⅡの特質を活かして検討を重ね，より精
確な知見を得ることが求められる。 
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第３節  
セルフ・コンパッションと学業的延引行動との関係 
 
研究Ⅴ：セルフ・コンパッションと学業的延引行動との関係5 
－自己効力感と自律的動機づけを媒介要因として－ 
 
問題と目的 
近年，適応的な自我機能の指標として，セルフ・コンパッションが注目されている。
セルフ・コンパッションとは，「苦痛や心配を経験したときに，自分自身に対する思い
やりの気持ち，否定的経験を人間として共通のものと認識し，苦痛に満ちた考えや感
情をバランスのとれた状態にしておくこと」と定義されている（Neff, 2003; 有光，
2014）。この定義に基づいて，Neff (2003) は，自分へのやさしさ(self-kindness) ，共
通の人間性(common  humanity),マインドフルネス(mindfulness)の３つの特性を想
定し，さらにこの 3 つの特性とそれぞれ対極的な位置づけとなる自己批判
(self-judgement)，孤独感(isolation)，過剰同一化（over-identification）の 3 つの特性
を加えて，6 つの下位尺度からなるセルフ・コンパッション尺度を開発した6。Neff 
(2009) によると, これまで主要な適応的な自我機能の指標であった自尊感情とセル
フ・コンパッションの総体（6 つの下位尺度の総合得点）との間に肯定的な関係があ
ったことが指摘されている。しかも，自尊感情が自己愛（常に称賛されることを求め
て自己を現実的に理解しようとしない傾向）と肯定的な関係にあったとされているの
に対して，セルフ・コンパッションは，自己愛と肯定的な関係のないことが報告され
ていることから，自尊感情以上に多様な場面において有望視されている。 
 Lee (2013) は，遠隔教育で学ぶ女子大学生を調査対象として，セルフ・コンパッシ
ョンが高まるほど，心理学的な幸福感およびメンタルヘルスが高まり，抑うつによる
学業的バーンアウトへの影響が抑制されることを報告している。さらに，Terry, Leary, 
& Methta (2013)は，新入生の大学進学時におけるホームシック，抑うつさらには学生
生活における不満とセルフ・コンパッションとの関係について検討し，セルフ・コン
パッションの機能が高いほど，学業面や対人関係における不調に伴う苦悩を緩和する
                                                   
5
 日本教育心理学会第 57 回総会において本研究の一部を発表している。 
6 セルフ・コンパッションの 6 つの下位尺度の名称の日本語訳に関しては，有光（2014）に基づいている。 
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ため，新入生が初めて経験する進学先の学校など新しい環境における適応が円滑に進
むことを明らかにしている。さらに，Peterson (2014)によると，セルフ・コンパッシ
ョン傾向が高いほど，学業に対して，失敗を恐れることなく，内発的に動機づけられ
るために，セルフ・ハンディキャッピングとサンドバッキングが抑制されることを報
告している。これら２つの行動に関して，Leary & Shepperd (1986)は，セルフ・ハン
ディキャッピングとは学業成績の妨げとなるような行動を意図的に実行し，あるいは
不利な条件下で学業に従事したことを表明することであると定義し，サンドバッキン
グについて，Gibson (2007)は，事前に自分の実力を偽って公表し，他者の自分に対す
る期待水準を引き下げさせ，事後，実力以上のパフォーマンスを発揮したかのように
見せかけることであると定義している。これらの問題行動は，学習の習得自体を目指
すよりも，印象管理を目的として，他者からの自己に対する評価をより有利になるよ
うに引き出すことを目的としているため，いずれも学業の習得の機会を損なうという
点で Peterson (2014)が指摘するように，自虐的な行動であると思われる。 
以上の報告は，セルフ・コンパッションが促されるほど，学業上の困難，失敗があ
ったとしても，極端に自責の念にとらわれることなく，孤独感に陥ることなく，むし
ろ自己に慈しみを向けることによって，失敗を学びや改善に至るプロセスととらえて
いくため，ストレスが軽減されて，持続的に学業に従事することを示唆している。し
たがって，これまでの研究によると，セルフ・コンパッションは，メンタルヘルスの
みならず，学業的領域の問題行動を克服するために有用な構成概念となり得るもので
あると言えよう。 
本研究ではセルフ・コンパッションと学業的問題行動の一つである学業的延引行動
との関係に注目した。学業的延引行動も短期的には課題に従事しないことで，一時的
には否定的な思考や感情を回避できるものの単なる問題の先送りに過ぎない。したが
って，学業的延引行動は準備不足によって習得の機会を損ない成績不振に陥りやすい
点で，Blouin-Hudon & Pychyl (2015) が主張するように自虐的な行動であるといえる。
Senécal, Koestner, & Vallerand (1995)は，学業的延引行動の原因は，失敗に対する恐
れや不安，そして学習行動を意味づけができない等の自己調整の不調が原因であるこ
とを指摘している。したがって，セルフ・コンパッションが機能するとき，自己に対
する慈しみが，失敗したことに対する過剰な自責の念を防ぎ，不快な情緒を緩和して，
学業に対して，生産的な行動に寄与することが期待できる。 
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セルフ・コンパッションと学業的延引行動との関係を検討することは，学業的延引
行動を改善するための具体的な手がかりが示唆されているという点において意義ある
ものと判断される。しかしセルフ・コンパッションと学業的延引行動との関係を検討
している報告(例えば，Williams, Stark,,& Foster, 2008) は極めて少ない。さらに本
邦においては，妥当性と信頼性を兼ね添えたセルフ・コンパッションの日本語版(有光, 
2014)が近年ようやく完成したばかりであり，セルフ・コンパッションと学業的延引行
動との関係を検討している研究は見当たらず，このテーマに関する十分な知見が蓄積
されていないことが窺える。 
Williams et al. (2008) は，米国の大学生を調査対象としてセルフ・コンパッション
と学業的延引行動との関係を実証的な検討を行っている。その結果，彼らはセルフ・
コンパッションが高まるほど，課題従事に対する不安や情緒的な混乱が低減すること，
または他者よりも自分が優れていることを証明するために学業に積極的に従事しよう
とする傾向（成績接近目標）が高まり，不必要に学業を遅延する行動が克服されるこ
とを示唆している。しかし Williams et al.（2008）の分析方法は，共分散構造分析な
ど変数間の因果的なプロセスを明らかにする分析方法を実施していない。そのため，
学業的延引行動がセルフ・コンパッションによって直接的に影響を受けているのか，
それとも，学業的動機づけ要因が媒介要因として関係しているのか明確ではない。し
たがって，セルフ・コンパッションと学業的延引行動との関係が学業的動機づけ要因
を通じて媒介されているのか否か結論を下すことは困難であるといえよう。さらに彼
らの報告の問題点を指摘するとすれば，媒介要因と想定する変数に関してはセルフ・
コンパッションの 3 つの下位尺度（自分へのやさしさ,共通の人間性 ，マインドフル
ネス）との関係が分析されているのに対して，学業的延引行動に関しては 3 つの下位
尺度の総合得点との関係のみが検討されているなど，分析に関して首尾一貫性に欠け
ているといえる。 
本研究では，セルフ・コンパッションと学業的延引行動との関係を絡む媒介要因と
して，自己効力感，自律的動機づけに注目した。Neff (2011) は，セルフ・コンパッシ
ョンが自己効力感と自律的動機づけとの間に肯定的な関係があることを示唆している。
さらに，Neff (2011) は，セルフ・コンパッションが高まることによって，自己批判，
孤独感，そして失敗や苦境を反芻するなど非機能的な心理学的反応が緩和し，自己効
力感，自律的動機づけなど学業的な動機づけが促され，学業的延引行動が抑制される
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ことを示唆している。しかし，Neff (2011) は，あくまでもセルフ・コンパッションと
学業的動機づけとの関係について言及していることに留まり，セルフ・コンパッショ
ンと学業的延引行動との関係が自己効力感および自律的動機づけといった学業的動機
づけ要因を媒介としているのか実証的に検討していない。 
従来の研究（例えば，Katz, Eilot, & Nevo，2014；Williams & Niemiec，2012）
では学業的延引行動と自己効力感及び自律的動機づけとの間にいずれも否定的な関係
にあることが報告されている。そして特に Katz et al.（2014）は，学業的延引行動を
より効果的に低減させるためには，自己効力感と自律的動機づけを併せて機能させる
必要があることを示唆している。 
以上から自己効力感と自律的動機づけはセルフ・コンパッションと学業的延引行動
双方に関係していると考えられることから，これら学業的動機づけ要因は媒介変数と
して関係していることが示唆される。さらに，学業的延引行動とセルフ・コンパッシ
ョンの関係の媒介変数として自己効力感や自律的動機づけに注目する積極的な理由と
して，自己効力感や自律的動機づけ等ポジティブな構成概念を取りあげることは，人
間の強さや諸能力の発達可能性に注目する視座 (Seligman & Csikzentmihalyi, 2000)
に沿うものであり，しかも教育実践にとって実用性の高い知見を提供することにつな
がると思われる。 
さらに Akin (2008) が示唆しているように，セルフ・コンパッションと関連要因と
の関係に関して，詳細な知見を獲得するためにも，セルフ・コンパッションの下位尺
度ごとに関係を検討する必要性があると思われる。そこで，本研究は，自己効力感と
自律的動機づけを共に媒介変数として組み込み，セルフ・コンパッションの 3 つの下
位尺度と学業的延引行動との関係を検討することを目的とした。 
 
方法 
調査協力者 大学生 246 名（男 59 名 女 158 名 不明 29 名）平均年齢 20.6 歳 標
準偏差 1.97 
手続き 授業時間の一部を活用した。調査時期 2014 年 12 月～1 月 
調査に用いた測定尺度 7 
                                                   
7  セルフ・コンパッションと自律的動機づけ尺度については，従来の研究成果に基づいて，尺度の妥当性と信頼性
が担保されていると判断し，因子分析による項目分析を行わなかった。 
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因子1 共通性
19 他の事を先にして勉強を後回しにする。 0.78 0.54
21 期日までずいぶん時間があるなあと思うと勉強をする気が起こらない。 0.65 0.38
18 勉強に集中できない。 0.64 0.42
17 しなければならないことがあるのについ怠けてしまう。 0.64 0.43
15 他に面白いことがあると勉強を中断してしまう。 0.62 0.39
20 勉強しなければならないのに，つい忘れてしまう。 0.58 0.35
14 わからないことがあると途中で投げ出してしまう。 0.57 0.36
11 自分で計画を立てた課題に持続的に取り組む（反転）。 0.53 0.26
12 勉強をする気が起こらない。 0.51 0.31
13 はじめのうちは計画を立てて勉強するが長続きしない。 0.48 0.26
16 提出しなくてはならない課題の完成を遅らせてしまう。 0.47 0.29
4.51
41.02
0.85
固有値
寄与率（％）
α係数
Table 1 学業的延引行動の因子分析結果
(1)学業的延引行動：Schouwenburg (1995) の The Academic Procrastination State 
Inventory (APSI) の中で学業的延引行動に直接関連する項目を翻訳したもの(龍・小
川内・橋元，2006)を用いた。この測定尺度は全 13 項目から構成され，「遅延する」「他
の事をする」という観点から作成されている。共通性の推定に SMC を用いた主因子
法バリマックス回転による確証的因子分析を行い，因子負荷量が 0.40 未満の項目を除
外して，再度因子分析を行ったところ，最終的に固有値 1.00 以上の因子 1 つ（固有値
4.51 寄与率 41.02 ％）を抽出し，「他に面白いことがあると勉強を中断してしまう」
等 11 項目を採用した。得点が高いほど，学業的延引行動傾向が高いことを示す。尺度
の内的整合性を示す α 係数は，0.85 であった。調査協力者には「あてはまる」～「あ
てはまらない」の 5 件法による評定を求めた。因子分析結果は，Table 1 に示した。 
(2)セルフ・コンパッション：Neff (2003) によって開発された Self-Compassion Scale 
(SCS)の日本語版(Japanese version of Self-compassion Scale:SCS-J) （有光，2014)
を用いた。この測定尺度はセルフ・コンパッションの 3 つの特性である自分へのやさ
しさ (self-kindness) ，共通の人間性 (common humanity) ，マインドフルネス
(mindfulness) の ３ つ の 特 性 と そ れ ぞ れ の 特 性 と は 対 極 に な る 自 己 批 判
(self-judgement)，孤独感(isolation)，過剰同一化(over-identification)の特性の組み合
わせからなる全 26 項目から構成されている。本研究は学業的延引行動とセルフ・コン
パッションとの関係について検討した従来の研究（Williams et al.，2008）に則り，3
つの対極的下位尺度得点を算出して分析をおこなった。すなわち 3 つの対極的下位尺
度とは次のように構成される。自分へのやさしさは「感情的苦痛を感じているときに
やさしくする」等 5 項目の自分へのやさしさ部分と「本当につらいとき，自分自身に
批判的になる傾向がある」等 5 項目の自己批判部分からなる。得点化に際しては，自
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己批判の得点を反転させて個人ごとに合計点を算出した。共通の人間性は「自分の失
敗は，人間のありようのひとつであると考えるようにしている」等 4 項目の共通の人
間性の部分と「自分の不十分なところについて考えると，自分以外の世界から切り離
され，排除されたような気分になりがちである」等 4 項目の孤独感の部分からなる。
得点化に際しては，孤独感に該当する項目の得点を反転させて個人ごとに合計点を算
出した。マインドフルネスは「何かで苦しい思いをしたときには，感情を適度なバラ
ンスに保つようにしている」等 4 項目のマインドフルネス部分と「何かで苦痛を感じ
ているとき、感情で頭がいっぱいになる」等 4 項目の過剰同一化の部分からなる。得
点化に際しては，過剰同一化に該当する項目の得点を反転させて個人ごとに合計点を
算出した。調査者協力者には「あてはまる」～「あてはまらない」の 5 件法による評
定求めた。その得点の高いほど，当該の特徴傾向が高いことを示す。尺度の内的整合
性を示す，α 係数は，自分へのやさしさ，共通の人間性，マインドフルネスの順に，
0.77，0.71，0.78 であった。 
 (3)自律的動機づけ：伊藤（2010）の自律的動機づけ尺度を用いた。この尺度は 4 つ
の下位尺度（外的調整；「しなければならないことだから取り組んでいる」等 3 項目），
取入れ的調整；「いろいろ困ることがあるので，取り組んでいる」等 3 項目，同一化的
調整；「大切なことだと思うから取り組んでいる」等 3 項目，内発的動機づけ；「自分
がしたいことだと思うから，取り組んでいる」等 3 項目)からなる。各質問項目に対し
て調査協力者には「あてはまる」～「あてはまらない」の 5 件法による評定を求めた。
本研究では，伊藤（2010) に則り，自律性という観点から下位尺度ごとに得点の重み
づけを行った。すなわち，個人ごとに，「自律的動機づけ得点＝2(内発的動機づけの得
点)＋（同一化調整の得点）－（取り入れ的調整の得点）－2（外的調整の得点）」とし
て算出した。その得点が高いほど，自律的動機づけ傾向が高いことを示す。 
(4)自己効力感：Pintrich & DeGroot (1990) を日本語訳した自己効力感尺度（伊
藤,1996)を用いた。この測定尺度は全 9項目から構成されている。共通性の推定に SMC
を用いた主因子法バリマックス回転による確証的因子分析の結果，最終的に因子固有
値の減衰状況から判断し 1 因子を抽出した(固有値 5.47，寄与率 60.81％）。採用した
項目は，「自分は授業でうまくやれると思う」等 9 項目であった。調査協力者には「あ
てはまる」～「あてはまらない」の 5 件法による評定を求めた。得点の高いほど自己
効力感の高いことを示す。尺度の信頼性を示す α 係数は，0.91 であった。因子分析結
73 
 
因子Ⅰ 共通性
8 授業で他の人に比べると，自分はよくやれていると思う。 0.81 0.66
7 自分の学習能力は，他の人に比べてすぐれたものである。 0.81 0.69
1 他の人と比べると，自分は授業で学習する内容についてよくわかっていると思う。 0.79 0.63
6 自分はよい成績をとると思う。 0.78 0.67
9 自分は授業で教えられる学習内容を理解できると思う。 0.77 0.63
3 自分は授業でうまくやれると思う。 0.76 0.61
2 自分は授業で教えられる内容を理解できると思う。 0.71 0.66
4 他の人に比べると，自分はよい学習者であると思う。 0.71 0.50
5 授業で出された問題や課題を，自分はうまくこなせると思う。 0.58 0.38
5.54
60.81
0.91
Table 2　自己効力感尺度の因子分析結果
固有値
寄与率（％）
α係数
M SD ① ② ③ ④ ⑤ ⑥
①自分へのやさしさ 27.2 5.83 1.00
②共通の人間性 24.9 5.12 0.26 ** 1.00
③マインドフルネス 22.9 5.44 0.25 ** 0.44 ** 1.00
④自己効力感 24.6 6.95 0.11 0.04 0.18 ** 1.00
⑤自律的動機づけ 2.9 9.86 0.02 0.09 0.39 ** 0.26 ** 1.00
⑥学業的延引行動 37.2 7.82 0.04 0.00 -0.29 ** -0.37 ** -0.38 ** 1.00
**p <.01
　　　　　　　　　　　Table 3 変数間の相関分析
果は Table 2 に示した。 
 
 
結果 
相関分析：自分へのやさしさと共通の人間性はいずれも，自己効力感，自律的動機づ
けそして学業的延引行動との間に有意な相関は認められなかった。マインドフルネス 
は，自己効力感(r=.18,p<.01)と自律的動機づけ(r=.39,p<.01)との間に有意な正の相関
があり，学業的延引行動(r=-.29,p<.01)との間に有意な負の相関があった。自己効力感
は，自律的動機づけ(r=.26,p<.01)との間に有意な正の相関があり，学業的延引行動
(r=-.37,p<.001)との間に有意な負の相関があった。自己効力感は学業的延引行動
(r=-.38,p<.01)との間に有意な負の相関があった。 
パス解析：セルフ・コンパッションにおける 3 つの下位尺度（自分へのやさしさ，共
通の人間性，マインドフルネス）から学業的延引行動に対する影響が学業的動機づけ
要因(自己効力感，自律的動機づけ)を媒介とするモデルを検証するために，大谷（2004）
の分析手順を参照して，パス解析 (AMOS 18 による) を実施した。 
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0.39 *** -0.24 ***
-0.17 **
***p <.001 **p <.01 *p <.05
学業的延引行動
自律的動機づけ
マインドフルネス
Figure 1　変数間のパスダイアグラム:
双方向矢印は相関係数，片矢印は標準偏回帰係数を示す。
実線は肯定的関係があり，破線は否定的関係があることを示す。
自分へのやさしさ
自己効力感
共通の人間性
e
e
その結果，最終的に 修正指数による指摘に基づいて，自己効力感と自律的動機づけ
に誤差相関を設定したモデルの適合性が比較的高いという結論に至った。適合性指数
は χ²(5)=8.365 CMIN/DF=1.673（n.s.）,GFI=.989, AGFI=.953,RMSEA=.052 であっ
た。したがって，狩野・三浦（1997）に基づくと，適合的指数の数値から，想定した
因果的モデルはデータへの当てはまりがよいと判断される。パス解析の結果を
Figure1 に示した。 
マインドフルネスに関しては，媒介変数として仮定した自己効力感（β=.18、ｐ<.01）
と自律的動機づけ（β=.39，p<.001）に対する正のパスが有意であった。さらには，マ
インドフルネスから学業的延引行動に対する負のパスが有意であった（β=-.17，p<.01）。
以上からマインドフルネスは直接的そして自律的動機づけと自己効力感を共に促すこ
とを通じて間接的に学業的延引行動を抑制することが示された。次に自分へのやさし
さに関しては，自分へのやさしさ から自律的動機づけ及び自己効力感へのパスはいず
れも有意ではなかったが，自分へのやさしさから学業的延引行動に対するパスが有意
であった(β＝.12，p<.05)。そして 共通の人間性に関しては，自己効力感，および自律
的動機づけ，学業的延引行動に対して有意な関係が見られなかった。最後に媒介変数
として仮定した自己効力感（β=-.29，p<.001）と自律的動機づけ（β=-.24，p<.001）
から学業的延引行動に対する負のパスがいずれも有意であった。 
考察 
 本研究は共分散構造分析（AMOS18）を活用して，パス解析によって，セルフ・コ
ンパッションの 3 つの下位尺度（自分へのやさしさ，共通の人間性，マインドフルネ
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ス）から学業的延引行動に対する影響が学業的動機づけ要因(自己効力感，自律的動機
づけ)を媒介とするモデルを検討した。その結果，パス解析からセルフ・コンパッショ
ンの 3 つの対極的下位尺度ごとに学業的延引行動との間に異なる関係成立の可能性が
示された。 
マインドフルネスは直接的に学業的延引行動との間に否定的な関係が認められた。
このことはマインドフルネスの特徴である物事をバランスよく，たとえ自分にとって
都合の悪い事実であっても，あるがままに見つめ，自分の置かれている状況を冷静に
分析しようとする姿勢が，学業的延引行動の抑制にとって効果的であることを示して
いる。さらに，マインドフルネスは自己効力感と自律的動機づけをともに促して，こ
れら２つの学業的動機づけ変数を媒介として，間接的に学業的延引行動を抑制する形
で機能していることも認められた。すなわち，マインドフルネスが「自分はよい成績
を取ると思う」など課題解決の強い期待を高めると同時に，学業に対する内発的な興
味や学ぶことの意義を自覚しながら学業に取り組もうとする自律的な動機づけを促し
て，学業的延引行動を抑止することを示唆している。ちなみに，自己効力感と自律的
動機づけの誤差相関を設定したことによって，モデルの適合指数が高まったことは，
Katz et al.（2014）が報告しているように，この 2 つの動機づけ変数が互いに密接に
関連して学業的延引行動を抑制する方向で機能していることを示している。 
本研究において，マインドフルネスが，学業的延引行動を緩和する方向で機能する
という結果を得たことは，マインドフルネスと自虐的行動との間の否定的な関係を報
告している Yusainy ＆ Lawrence (2014) 及び学業に際して，情緒の安定性の重要性
を指摘した Deniz,Tras,& Aydogan (2009）の研究成果と軌を一にするものである。す
なわち適応的な学習行動を継続させるためには，セルフ・コンパッションの中で，特
にマインドフルネスの機能を高めることが失敗やつまずきに伴う動揺を最小限度にす
ることために肝要であるということである。 
 共通の人間性と学業的延引行動，そして学業的延引行動の抑制にとって有効と想定
される自己効力感および自律的動機づけとの間に有意な関係が認められなかった。共
通の人間性は，失敗や苦境に陥るのは，自分だけではなく，他の人々も例外なく経験
しているということを理解することである。このことは，自分の属する集団内におけ
る疎外感を緩和し，ストレス軽減の効果を持ち，情緒的な安定を引き出すという点に
おいて，学業に対する努力や粘り強い取り組みを促すものと考えられる。しかし，共
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通の人間性は，たとえば，「誰もが，課題を不必要に遅らせているのであるから，課題
の従事や完成を不必要に遅らせてもよい」という学業への従事や完成することの重要
性や価値を割り引きして，安易な学業軽視を導き，却って迅速に従事することを抑制
することにもつながる可能性があるものとも思われる。こうした，共通の人間性によ
る，学業に対する相反する効果が生じたことによって，自己効力感と自律的動機づけ，
そして学業的延引行動との間に有意な関係が認められなかったのかもしれない。 
 パス解析において，自己批判しないで，自分自身に優しくするという自分へのやさ
しさと学業的延引行動との間に肯定的な関係があった。この結果は，学業的延引行動
を抑制するためには，自己へのやさしさの対極的概念である自己批判を控えるべきと
する Neff (2011) の主張と矛盾する。この点については，Breines & Chen (2012) の
言及に注目したい。彼らは，自分が不都合な事態を招いた状況において，自己批判を
抑え，自己にやさしくすることは，自己批判がもたらす学業に対する適度な緊張感を
消失させ，自己改善に向けた動機づけを低減する可能性を示唆しており，本研究の結
果からこの可能性が高いことが裏付けられたとも考えられよう。 
さらに自分へのやさしさと学業的延引行動との間に，従来の主張と矛盾して，肯定
的な関係があったことは，比較文化的な視座からも説明できるかもしれない。つまり
有光（2014）が言及しているように，本邦においては自己批判が肯定的なものとして
共有される文化的影響が関与しているかもしれないということである。言い換えるな
らば，我が国では自己の誤りや失敗に気が付いた時点で，素直に反省し悔い改めるこ
とが，「禊（みそぎ）をする」などの価値ある行為として広く認められる。さらに自己
批判を行うことが対人関係上においても周囲の支持を獲得できるなど報酬価の高い行
為として共有化されている。そのため，Kitayama & Uchida (2003) が言及している
ように，社会的場面において，明示的に自己批判することは，暗黙裡に肯定的な自己
評価につながっているものと思われる。こうした我が国独自の文化的影響によって，
Neff（2011)の主張に反して，自己批判を回避し，自分にやさしくする特性が，現状を
容認し自己満足に陥らせるなど，却って学業的延引行動を悪化させる形で影響したも
のと推察される。     
以上本研究の結果並びに先行研究の結果から，Neff (2011) が示唆しているように，
セルフ・コンパッションと学業的延引行動との関係は量的な違いはあっても，文化的
な相違を越えた普遍的な関係ではなく，むしろその地域特有の文化的影響によって，
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下位尺度ごとに特有の関係が成立し複雑な様相を呈することが示唆される。今後この
解釈の妥当性を確認するために，地域や文化圏ごとの学業的な価値観や地域特有の養
育態度などを調査し，学業的延引行動とセルフ・コンパッションの下位尺度間の関係
を比較文化的な観点から検討していく必要があると思われる。 
今後の課題 
本研究は，セルフ・コンパッションの 3 つの下位尺度と自己効力感，自律的動機づ
けそして学業的延引行動における因果的関係を分析した。特に，セルフ・コンパッシ
ョンの 3 つの下位尺度ごとに，媒介変数としての学業的動機づけ要因と異なる形で関
係し，学業的延引行動に影響を及すことを詳細に検討した点で意義を見いだせる研究
といえよう。しかしながら，同時に測定尺度の回答を求めていることから，変数間の
因果的関係の妥当性についてはさらに検討の余地があると思われる。 
特に，本研究において，Keff (2011) の主張に反して，自分へのやさしさと学業的延
引行動との間に肯定的な関係が認められた点に注目すると，自分へのやさしさは，短
期的には学習者の怠惰や自己改善的な動機づけを低減させるとしても，長期的には失
敗や挫折の繰り返しや学業に対する価値の消失によって学業が停滞してしまいそうな
状況において，適応的な効果を発揮し，学業的延引行動を抑制する可能性があるのか
もしれない。したがって，今後は，パネル分析など縦断的な視点から資料を蓄積する
必要があると思われる。 
さらに，因果的な関係をより明確にするために，実験的手法による検討も必要であ
る。Smeer, Neff, Albert,& Perters (2014) は，セルフ・コンパッションを促すための
介入方法を報告している。彼らの報告によると，大学生に参加者を募り，およそ 2 週
間にわたって，セルフ・コンパッションに関する概念的特徴，日常生活の中で苦境を
経験したときに，セルフ・コンパッションの 3 構成要素（自分へのやさしさ，共通の
人間性，マインドフルネス）に関わるフレーズを声に出して反復するように求める，
そして，自分の長所を記述させること，さらには,自分に関わることを肯定的に記述さ
せるなどの介入を行うことによって，セルフ・コンパッションのみならず，楽観性や
自己効力感が促されることが明らかにされた。本研究のセルフ・コンパッションの 3
つの下位尺度の中で，特にマインドフルネスが学業的延引行動を抑止する可能性があ
るという結果を踏まえて，マインドフルネスを促すことを目的とした介入が，学業的
動機づけに関わる変数や学業的延引行動に及ぼす影響があるのか否かを検討すること
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は，教育実践に有用な知見を提供するという点でも重要である。 
また，本研究の調査対象者は，青年期後期に該当する大学の学生であるから，研究
結果の一般化を検証するためには，さらに幅広い範囲の発達段階のサンプルを調査対
象とする必要がある。 
最後に，本研究のパス解析における偏相関係数及び偏回帰係数は，有意なものでも
絶対値で 0.1～0.2 程度のものが多い。特にパスに関する説明率がそれほど高いもので
はなく，最も重要な結果である学業的延引行動へのパスに関する決定係数も 0.25 であ
り，25％程度の説明率しか示されていない。このことは，学業的延引行動の予測要因
として，さらに説明率の高い要因が関与している可能性があることを示唆している。
この点に関して，セルフ・コンパッションと学業的延引行動との関係について言及し
ている Neff（2011）によると，否定的な出来事によるストレスが比較的高まっている
状態において，セルフ・コンパッションが活性化し，セルフ・コンパッションと学業
的延引行動との関係がより明確になることが窺える。 
すなわち，否定的な経験量が高くなるほど，セルフ・コンパッションから学業的動
機づけ要因及び学業的延引行動へと至るパス係数が高くなり，説明率もより増加する
可能性が窺えるということである。そこで，今後の課題として，否定的な出来事の経
験量を測定し，新たな要因として加えることによって，パスに関する説明率が増加し，
本研究で仮定したモデルの妥当性がさらに高まるのかどうか検討していく必要がある
と思われる。 
以上のような課題を解決することによってさらに精緻な知見を得ることになるもの
と思われる。 
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第４章 
親の養育態度と学業的延引行動との関係 
第 1 節  
生活全般に関係する親の養育態度と学業的延引行動との関係 
 
研究Ⅵ：大学生の学業的延引行動に及ぼす認知された親の養育態度
と自尊感情の影響 
 
 
問題と目的 
これまでの研究によると，学業的延引行動の関連要因については，養育態度(Ferrari 
& Olivetti,1994) や自尊感情 (Lay，Edwards, Parker, & Endler, 1989 ) 等との関連
が報告されている。 
Ferrari & Olivetti  (1994) は，養育態度尺度 (Buri,1991) を用いて，親の養育態
度（専断型，許容型，厳格型）を調べ，大学生の学業的延引との関連について検討し
た。その結果，行動を過剰に統制しようとする養育態度（専断型）の程度が強いほど，
学業的延引が起こりやすいことが報告されている。これに対して，子どもの要求に応
じやすい許容型や子どもの行動を制御しつつも子どもの要求に応じて態度を柔軟に変
える厳格型は学業的延引行動と有意な関係は見られなかった。以上から，子どもの行
動を子どもの要求に配慮することなくコントロールしようとする養育態度は，学業的
延引行動を深刻化するといえる。ところで，Ferrari & Olivetti (1994) は，親自身の
報告による養育態度を査定し，大学生の学業的延引行動との関係について検討した。
しかし，親の養育に関する意向と子どもの受け止め方には，往々にして乖離が生じる
ことは日常的にも確認されることである。たとえば，親は子どもの自主性に任せて愛
情をもって接したつもりであっても，子ども自身は，そのような働きかけを愛情のな
い無責任な養育として受け止めることもあるだろう。そこで，本研究では，子どもが
認知した親の養育態度を査定し，学業的延引行動との関連を見ていくことにする。
Stöber & Joormann (2001) が主張するように，回想された内容が実際のものかどう
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かに係わらず，現在被験者が抱いている親との発達初期の関係についての表象は，パ
ーソナリティや自己概念の発達を理解するためには重要なアプローチであると思われ
る。 
さらに本研究は，学業的延引行動に関連する要因として自尊感情にも注目した。小
塩（2016）によると，自尊感情の定義については，様々な定義があることが窺えるが，
多くの定義に共通するのは，自分自身を好ましく，有能で価値ある存在としてみる感
情や評価的な側面を反映し，学習面，社会面など人間行動の多様な局面に影響を及ぼ
していることが予想される。さらに，Burka & Yuen (1982) は学業的延引行動が深刻
な人々へのカウンセリング経験を踏まえて，学業的延引行動の原因を学業に単に悪習
慣というよりも，傷つきやすい自尊感情を防衛するための一方法であること(Senécal, 
Koestner，& Vallerand,1995 による)，そして Lay et al．(1989)は大学生を対象とし
て，学業的延引行動と自尊感情との関連について実証的に検討した結果，自尊感情が
高いことと学業的延引行動との間には有意な負の相関があることを報告している。こ
の点については，他の研究においても，自尊感情の低いことと学業的延引行動との間
に肯定的な関連性のあることが明らかにされている  (Beswick, Rothblum, & 
Mann,1988; Effert & Ferrari, 1989; Lay,1986)。したがって自尊感情が学業的延引行
動の関連要因として重要な役割を演じ，自尊感情の高いことが学業的延引行動の抑制
要因として機能している思われる。 
以上のように学業的延引行動について親の養育態度や自尊感情が影響を及ぼしてい
ることが明らかにされている。しかし，これまでの研究は，親の養育態度と自尊感情
が相俟って，どのような機序によって，学業的延引行動に関係しているのかについて
詳細に検討していない。 
それでは親の養育態度と子どもの自尊感情との間にはどのような関係があるのだろ
うか。人は自分を他者がどのように評価しているかを知ることを通じて，自分の価値
を見出すものと思われる(Gerbar, Robinson,& Valentiner,1997)。そして養育者からの
支持や受容は子どもの自己概念の発達に重要な働きを及ぼしている(Flett,Hewitt, & 
Martin, 1995）と言えよう。Flett et al．(1995) は子どもの要求に対して適切で応答
的な親の働きかけが肯定的な自己概念の形成に関わり，ひいては学業的延引行動を抑
制することを示唆している。 Flett et al．(1995) はこの点について実証的な検討を
実施していなが，Flett et al. (1995) の見解から「親の養育態度→自尊感情→学業的延
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引行動」というモデル，すなわち，親の養育態度から，学業的延引行動への影響は，
自尊感情を媒介とする可能性もあると仮定できるものと思われる。 
すなわち親の養育態度が子どもの肯定的な自己概念の形成を促すことで，子どもは
失敗を懸念し，回避的に行動することなく，学業的課題に積極的に取り組む。そのた
め学習課題の取り組みの開始の時期や完成の引き延ばしをするものと予想される。こ
れに対して，親の養育態度が子どもの否定的な自己概念の形成を促すとき，子どもは，
失敗を懸念し，学習課題に取り組むことに対して消極的になる。そのため学習課題へ
の取り組みの開始の時期や完成の引き延しをしてしまう可能性が高いことが予想され
る。 
以上から本研究は，大学生に幼少期における親の養育態度を回想させて，認知され
た親の養育態度を査定するという手法を用いて，認知された親の養育態度と学業的延
引行動と関係が自尊感情によって媒介されるのかどうか検討することを目的とした。 
 
方法 
調査対象 
 中部地方にある女子大学大学生（301 名）に質問紙に無記名にて回答させ，分析対
象とした。 
調査に用いた測定尺度 
(1)認知された親の養育態度の測定尺度 
 鈴木・松田・永田・植村(1985)が開発した親の養育態度尺度の回答形式を変更して
用いた8。鈴木他(1985)は親自身に養育態度について回答を求めたが，本研究では，調
査対象となる大学生に幼少期における親の働きかけがどのようなものであるのか回答
させる形式をとっている。養育態度は３つの下位尺度から構成される(各 10 項目，合
計 30 項目)。つまり統制的かかわり，受容的・子ども中心的かかわり，責任回避的か
かわりである。 
統制的かかわりとは，親が子どもに有無を言わさぬ態度で子どもの行動をコントロ
ールしようとする養育態度であると認知することを示す。受容的・子ども中心的かか
わりとは，親が子どもを見守り，家の中ができるだけ快適であることに努め，不安や
恐怖を感じていればそれらを取り除くための努力を怠らないといった養育態度である
                                                   
8 本研究において，原尺度を改変した点については，鈴木眞雄氏からの許諾を得ている。 
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と認知することを示す。責任回避的かかわりとは，親が子どもの行動に腰が引け，無
責任な姿勢で接している養育態度であると認知することを示す。 
(2)自尊感情の測定尺度 
Rosenberg (1965) が作成し，山本・松井・山成 (1982) が邦訳したものを用いたも
のを用いた(全 10 項目)。 
(3)学業的延引行動の測定尺度 
 Schouwenburg (1995)の Academic Procrastination State Inventory（APSI）の中
で学業的延引に該当する部分（13 項目）を翻訳し用いた(龍・小川内・橋元 2006)。 
以上の 3 つの測定尺度に対して，「とてもあてはまる」（5 点），「あてはまる」（4 点），
「どちらともいえない」（3 点），「あてはまらない」(2 点)，「まったくあてはまらない」
(1 点)の 5 段階で回答を求めた。 
倫理的配慮 
 調査に際して，口頭にて調査の目的と協力依頼について説明を行った。本研究の協
力は自由意志であり，個人名が特定されることはないこと。成績評価対象外であるこ
と。協力しない場合でも不利益のないことを説明した。本研究の目的を理解し，協力
の同意を得られた場合のみ質問紙への記入をしてもらい，質問紙の提出をもって研究
同意の意思確認とした。 
 
結果 
測定尺度に関する因子分析の結果 
認知された親の養育態度：主因子法・プロマックス回転による確証的因子分析の結
果，固有値 1.00 以上の因子 3 つを抽出した（5.11，2.51，1.78）。因子の独立性を高
めるために，因子負荷量が 0.40 以上で，他の因子の負荷量との差が 0.20 以上ある項
目を採用した。その結果，第１因子は（「私には決まりをたくさん作りそれをやかまし
く言わなければならないと思っていた」）など 8 項目で，統制的かかわりと命名した。
第 2 因子は，（「私の事を何よりも大切にしていた」など）7 項目で，受容的・子ども
中心的かかわりと命名した。第 3 因子は（「私の言いなりになるほうだった」など）5
項目で責任回避的かかわりと命名した。尺度の信頼性を示す α 係数は 0.82～0.58 であ
った(Table 1 参照)。 
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Table 1 認知された親の養育態度に関する因子分析結果
第１因子 第2因子 第3因子
統制的かかわり
14．私を親の言いつけ通りに従わせた。 0.74 0.01 -0.10
26．私が親の言いつけ通りにするまで私を責めたてた。 0.61 -0.21 0.09
23．できるだけ親の考え通りに私をさせようとした。 0.60 -0.08 0.05
　2．私には決まりをたくさん作りそれをやかましく言わなければならないと思っていた。 0.59 0.01 -0.14
．8．私がいつも外から時間通りに帰ってくるようにさせていた。 0.58 0.19 -0.26
　5．私のしたすべての悪いことを何らかの形で罰を与えるべきだと思っていた。 0.53 -0.13 -0.09
11．私の行儀をよくするために罰を与えた。 0.48 0.04 0.13
29．親は私に自分で物事を決めさせたことはなかった。 0.48 -0.09 -0.07
受容的子ども中心的かかわり
25．私の事を何よりも大切にしていた。 -0.09 0.70 0.09
10．私が恐がっている時には安心させてくれた。 -0.04 0.64 -0.09
19．私の事に十分気を配っていた。 -0.06 0.63 0.05
13．家で私と楽しく過ごしていた。 -0.09 0.62 -0.13
16．私が喜びそうなことをいつも考えて行っていた。 0.05 0.61 0.11
22.　自分の事は我慢しても私のためにはやってくれることがよくあった。 0.00 0.56 0.22
　1．私の悩み事や心配事を親は理解していた。 -0.13 0.48 -0.02
　4．私たちと一緒に外出や旅行をするのが好きだった。 -0.03 0.40 -0.16
責任回避的かかわり
21．私が物を欲しがるとダメと言えない方だった。 -0.02 -0.01 0.56
18．私の言いなりになる方だった。 -0.11 0.32 0.48
30．私が頑張れば私の思い通りになりやすかった。 0.04 0.02 0.48
24．私が悪いことをしてもあまりとがめだてなかった。 -0.21 -0.05 0.46
　6．やってはいけないと言われたことを私がしても黙って見ていた。 -0.10 -0.10 0.39
固有値 5.11 2.51 1.79
寄与率 17.02% 8.37% 5.96%
α係数 0.80 0.82 0.58
 Table 2 自尊感情に関する因子分析結果
　因子
10．自分はダメな人間だと思うことがよくある。 0.73
 9．自分が役に立たないとよく思う(反転)。 0.65
１．私は価値のある人間だと思う。 0.63
 2．私は多くのよい資質を持っている。 0.60
 7．だいたいにおいて自分に満足している。 0.57
 5．自分には自慢できることがある。 0.52
 4．自分は人並みにうまくやれると思う。 0.52
 3．自分が敗北者だと思うことがある(反転)。 0.45
 6．自分に対して肯定的である。 0.42
固有値 3.01
寄与率 30.11%
α係数 0.81
自尊感情の尺度：主因子法・プロマックス回転による確証的因子分析の結果，原尺度
と同じく固有値１以上の因子が 1 つ抽出した（3.01）。因子負荷量が 0.40 以上の項目
（自分は価値のある人間だと思うなど）9 項目を採用した。尺度の信頼性を示す α 係
数は 0.81 であった(Table 2 参照)。 
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Table 3 学業的延引行動に関する因子分析結果
　因子
 9．勉強に集中できない。 0.75
10．他の事を先にして勉強を後回しにする。 0.73
 3．勉強をする気が起こらない。 0.71
 4．はじめのうちは計画を立てて勉強をするが長続きしない。 0.61
 6．他に面白いことがあると勉強を中断してしまう。 0.59
 1．勉強中いつの間にか他の事をかんがえている。 0.57
 8．しなければならないことがあるのについ怠けてしまう。 0.56
11．勉強をしなければいけないのに、つい忘れてしまう。 0.54
 5．わからないことがあると途中で投げ出してしまう。 0.51
13．期日までにずいぶん日数があると思うと勉強する気がおこらない。 0.51
 2．自分で計画を立てた課題に持続的に取り組む（反転）。 0.45
 7．提出しなくてはならない課題の完成を遅らせてしまう。 0.41
固有値 4.28
寄与率 32.93%
学業的延引行動の尺度：主因子法・プロマックス回転による確証的因子分析の結果，
固有値１以上の因子が 1 つ抽出した（4.28）。因子負荷量が 0.40 以上の項目（「他の事
を先にして勉強を後回しにする」など）12 項目を採用した。尺度の信頼性を示す α 係
数は 0.85 であった(Table 3 参照)。 
                 
各尺度間の関連性 
 各尺度の平均値と標準偏差を Table 4 に示している。平均値と標準偏差を見る限り
では，天井効果や床効果は認められないと思われる。 
相関分析 
統制的かかわりは，自尊感情との間に有意な負の相関(ｒ＝－.14，ｐ＜.05)があり，
学業的延引行動との間に有意な正の相関(ｒ＝.17，ｐ＜.01)があった。受容的・子ども
中心的かかわりは自尊感情との間に有意な正の相関(ｒ＝ .28，ｐ＜.01)があり，学業
的延引行動との間に有意な負の相関(ｒ＝－ .24，ｐ＜.01)があった。責任回避的かか
わりは自尊感情との間に有意な相関はなかったが，学業的延引行動との間に有意な正
の相関(ｒ＝.11，ｐ＜.05)があった。以上の結果を Table 4 に示している。 
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　　　　　　　　　　　　　　　　　Table4　変数間の相関分析表
平均値 標準偏差 ① ② ③ ④ ⑤
①統制的かかわり 20.9 5.01 1.00
②受容的かかわり 26.0 4.35 -0.32 ** 1.00
③責任回避的かかわり 11.0 2.54 -0.06 0.03 1.00
④自尊感情 26.5 5.02 -0.14 * 0.28 ** 0.06 1.00
⑤学業的延引行動 39.9 7.00 0.17 ** -0.24 ** 0.12 * -0.38 ** 1.00
*＊p<.01, * p<.05 , +p<.10 
 
パス解析 
「認知された親の養育態度→自尊感情→学業的延引行動」というモデルを仮定し，重
回帰分析を繰り返して行う簡便法パス解析を実施した。標準偏回帰係数が有意あるい
は有意傾向になった結果を Figure 1 に示している。 
はじめに自尊感情を目的変数，認知された親の養育態度を説明変数とした重回帰分
析を実施したところ，有意であった。つまり，受容的・子ども中心的かかわりから自
尊感情への正のパスが有意(β＝ .24，ｐ＜.01)であった。次に学業的延引行動を目的変
数，認知された親の養育態度と自尊感情を説明変数として重回帰分析を実施したとこ
ろ有意であった。つまり責任回避的かかわりから学業的延引行動への正のパスが有意
(β＝.16，ｐ＜.01)であった。そして自尊感情から学業的延引行動への負のパスが有意(β
＝－0.35，ｐ＜.01)であった。さらに，いずれも有意傾向であったが，学業的延引行動
に対する統制的かかわりの正のパス(β＝.10，ｐ＜.10)，および受容的・子ども中心的
かかわりの負のパス(β＝－.10，ｐ＜.10)がみられた。 
 さらに因果的モデルの全体的評価を実施するために，適合度指数を求めたところ
（AMOS 5 に基づく），CFI=.933, IFI=.935, RMSEA=.055 であった。したがって，
想定したモデルの当てはまりの良さも確認された。 
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　　　　β＝0.10＋
　　統制的
β＝-0.11 *
受容的子ども中心的 　自尊感情 　　学業的延引
R=0.27*** R=0.43***
　　　　β＝0.24** β＝-0.35 **
　　責任回避的
　　　　β＝0.15**
Figure 1　変数間のパスダイアグラム
Rは修正済み重相関係数，βは標準偏回帰係数，実線は正のパス，破線は負のパスであることを示す。
*** p<.001, **p<.01, *p<.05, +p<.10
                     
考察 
 本研究の目的は，大学生の幼少期の親の働きかけの認知と現在の自尊感情と学業延
引行動との関係について注目し，さらには重回帰分析に基づくパス解析によって「親
の養育態度」→「自尊感情」→「学業的延引行動」のモデルについて検証を行った。
その結果，認知された幼少期の養育態度の違いによって自尊感情と学業的延引行動と
の間に異なる関連性があることを明らかにした。 
 幼少期の親の養育行動が受容的・子ども中心的であると認知するほど，自尊感情が
高まり，さらに自尊感情の高まりを通じて学業的延引行動が抑制されることが明らか
にされた。親が子どもを慈しみ，子どもを安心させ，子どもが必要なときに援助を差
し延べるという受容的な姿勢は，子どもの自己肯定感や自己価値観を高め，不必要に
学習行動を遅延させる不適応行動を抑制する働きがあることが示された。こうした結
果から，Jones, Forehand, & Beach（2000)が示唆しているように，親からの受容感が
高いと認知するほど，ストレスに関連する気分の障害を巧みに緩和するための自己概
念を形成し，学校生活上の不適応行動を未然に防ぐものと考えられる。 
 さらに認知された親の養育態度が責任回避的かかわりであったと認知されるほど，
学業的延引行動の頻度が高まることが明らかにされた。責任回避的なかかわりとは，
親が子どもの行動に明確な基準を設定せず，いわばその時々の気分によって子どもへ
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の対応が異なるという養育態度を示している。責任回避的なかかわりは，例えば，初
めに勉強をして後から遊ぶなど，学業に関する規範的な意識の形成が遅れるため，学
習活動に対する子どもの自主的な姿勢を損ない，期日があるにも関わらず作業開始を
遅らせ、課題の完成を安易に遅延する行動傾向を形成しやすいのかもしれない。そし
て親の養育態度が統制的かかわりと認知されるほど，有意傾向であったが，学業的延
引行動が高まることが明らかにされた。統制的かかわりとは有無を言わさずに子ども
の行動を制約する養育態度である。統制的かかわりは，叱られたくないから勉強する
など，外発的な動機づけや学業に対する無気力傾向を助長するものと思われる。さら
には，これまでの研究（例えば Ferrari & Olivette,1994:Ferrari & Emmons,1994)が
示唆しているように，統制的かかわりは，親から強制されることに対する怒りを高め
やすい。そしてそれが動機となって間接的な反抗としての学業的遅延行動を生じさせ
るのかもしれない。 
 本研究においては，父親と母親を区別することなく，幼少期の親の養育行動を想起
させたため，回答内容が父親、母親いずれの養育行動に基づくものなのか明らかでは
ない。Ferrari & Olivette（1994) は，女子大学生の延引行動と父親の権威主義的養育
態度との間には正の関係が認められたが、母親の権威主義的養育態度との間には有意
な関係が認められなかったことを報告している。したがって子どもの学業的延引行動
に関する養育態度は，親の性差によって，関連性が異なるのかもしれない。今後養育
態度と子どもの学業的延引行動との関連性をより詳細に検討するために，認知された
養育態度を父親と母親ごとに測定し，父親と母親の養育態度がそれぞれ自尊感情を通
じて学業的延引行動といかなる関連があるのか検討していく必要があると思われる。 
 本研究は，「認知された幼少期の親の養育態度」→「自尊感情」→「学業的延引行動」
のモデルについて重回帰分析に基づくパス解析を通じて検証を行った。パス解析の結
果は，このモデルの妥当性なものであることを示唆している。しかし，今後このモデ
ルの妥当性をさらに高めるために，男子学生をも含めた分析が望まれる。さらに本研
究ではすべての測定尺度を同時に実施したことによって，Bridges & Roig (1997) が指
摘するように，回答者が，尺度間の関係を推測して回答した可能性(文脈効果)を排除で
きない。今後は，測定尺度の実施の時期を違える等の手法を用いて文脈効果を防ぐ手
法を用い，さらにはパネル分析など縦断的な検討を実施しすることによってさらに精
度の高い知見を得ることが求められる。 
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第２節  
学業的領域に関係する親の養育態度と学業的延引行動との関係  
-児童期の場合- 
 
研究Ⅶ：日本の小学生の学業的延引行動に及ぼす        
親の働きかけの認知と学業的達成目標の影響 
 
問題と目的 
 学業的延引行動は，日常的に初等教育から高等教育に至る学校教育において広く認
められる問題行動ではある。しかし学業的延引行動の研究対象となっているのは，大
学生が圧倒的多数をしめている。しかも本邦においては，学業的延引行動の先行要因
に関する研究の蓄積が少なく(龍・小川内・橋元，2006)，さらに小学生を調査対象と
した報告は極端に少ない。 
学業的延引行動の先行要因については，養育態度（Ferrari & Olivetti,1994），学業
的達成目標（McGregor & Elliot,2002 ）などとの関連が報告されている。Ferrari & 
Olivetti （1994）は，生活全般に関する養育態度尺度（Buri,1991）を用いて，親の
養育態度（専断型，許容型，厳格型）を調べ，学業的延引との関連について検討した。
その結果，子どもの行動を過剰に統制しようとする養育態度（専断型）の程度が強い
ほど，学業的延引が起こりやすいことが報告されている。これに対して，子どもの要
求に応じやすい許容型や子どもの行動を制御する一方で子どもの要求に応じて態度を
柔軟に変える厳格型は学業的延引行動と有意な関係は見られなかった。以上から，子
どもの行動を子どもの要求に配慮することなくコントロールしようとする養育態度は，
学業的延引行動を助長し，深刻化するといえる。しかし，Buri（1991）の作成した養
育態度尺度は子どもの生活全般に関わるものである。学業的延引は学業上の問題であ
ること。そして日本の親たちは，我が子の生活全般における行動特性の変化よりも，
学業面における伸張を期待する面が高いことを鑑みると，学業領域に限定した養育態
度と学業的延引行動との関連について検討することも必要であると思われる。 
そこで，本研究においては，小学生を調査対象として，速水・潘（1991）が学業に
関わる養育態度尺度を用いて，学業的延引行動との関連について検討することを目的
とした。この学業的な場面に限定した養育態度尺度は，短期的な観点から，子どもの
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学習行動を刺激しようとする養育行動（直接的統制），と長期的な観点から，子どもの
学習行動を刺激しようとする養育行動（間接的励まし）の下位尺度が含まれている。
たとえば直接的統制の例として，「テストの成績が悪いとテレビを見せてくれなかった
り，親の機嫌が悪かったりする」があげられる。これに対して，間接的励ましの例と
して，「新聞やテレビのニュースをわかりやすく説明してくれる」があげられる。 
 学業に関係する親の養育態度から直接的に学業的延引に影響を及ぼすのか，それと
も両者の間に何らかの媒介となる要因が存在するのであろうか。特に媒介要因の存在
を探索することは，学業的延引行動の発生の機序を詳細に検証し，教育実践にとって
より有用な知見を提供することになると思われる。学業に関わる養育態度と学業的延
引行動との関係を媒介する要因に関して速水・潘（1991）の報告は参考になる。速水・
潘（1991）は，小学校 6 年生を調査対象として，学業に対する親の働きかけの認知は
学習行動の意味づけ（何を目的として勉強するのか）といった達成目標の形成に極め
て重要な影響を及ぼし，さらに達成目標は家庭や学校における達成行動（学業への積
極性や集中）に影響を及ぼすことを示唆している。つまり，速水・潘（1991）よると，
間接的な励ましは，主に学習内容を理解することを目的として学習活動に従事する志
向性(理解志向動機)や良い成績を取るため学習することを目指す志向性(現実志向動
機)を関連があり，これに対して，直接的な統制は，現実志向動機や主に重要な他者か
ら受容されることを目的として学習行動に従事する志向性(承認志向動機)と関連があ
る。さらに速水・潘(1991)は，理解志向動機や現実志向動機のいずれの志向性も，学
習活動への積極性や集中的活動との間に有意な正の相関があること，そして承認志向
動機は学習活動への積極性や集中的活動との間に有意な負の相関があることを報告し
ている。 
速水・潘（1991）の報告は，学業に対する親の働きかけが，子どもの達成目標を形
成し，達成目標の違いが課題の開始や完成の遅延に重要な影響を及ぼすことを示唆し
ている。したがって速水・潘（1991）報告に基づくと，学業に対する親の働きかけが，
直接的な統制であると子どもが認知するほど，承認志向動機が促されて，学習行動の
開始時期や完了が引き延ばされる可能性が高いこと，これに対して，学業に対する親
の働きかけが，間接的励ましであると認知するほど，理解志向動機が促されるので，
学業の開始時期や完了の引き延ばしが生じることは少ないことが予想される。 
 そこで本研究は，小学生を調査対象として，学習活動に対する親の働きかけの認知
90 
 
と学業的延引行動との学業に対する達成目標を通じて媒介されるのかどうか検討する
ことを目的とした。 
 
方法 
調査対象 
 愛知県内にある小学校 5 年生，6 年生 94 名（男子 47 名，女子 47 名）を調査対象と
して質問紙を実施し，分析対象とした。 
調査に用いた測定尺度 
(1) 学習行動に対する親の働きかけの認知尺度 
   速水・潘（1991）が作成した学習行動に対する親の認知尺度を用いた(全 20 項目)。
子ども自身に，親が自分の学習行動にどのような働きかけを行なっていたのかを，子
ども自身に回答させる。直接的統制と間接的励ましの 2 つの下位尺度から構成されて
いる。直接的統制とは，「成績やテストのことばかりを気にする」など親が専ら子ども
の学業成績に関心があり，学業成績のみを親が重視しているという働きかけである。
間接的励ましとは，「学校の勉強以外の本もたくさん読むようにすすめる」など，より
長期的な視点にたって，幅広く子どもの教養の育成を目指している働きかけである。 
(2) 達成目標の測定尺度 
 速水・潘（1991）が作成した「達成目標尺度」を用いた（全 21 項目）。何のため，
何を目的として学習を行なっているのかを自己報告させる。理解志向動機，承認志向
動機，そして現実志向動機の 3 つの下位尺度から構成されている。理解志向動機とは，
「必要な知識が身につくから」など，学習内容の習得を重視する志向性を示す。承認
志向動機とは，「父や母にほめてもらいたいから」など，重要な他者を満足させ，受容
されることを重視する志向性を示す。現実志向動機とは，「テストでよい点がとりたい
から」など，現実的な観点から自己目標を設定し，それに到達することを重視する志
向性を示す。 
(3)学業的延引行動の測定尺度 
 Schouwenburg (1995)の Academic Procrastination State Inventory（APSI）の中
で学業的延引に該当する部分（13 項目）を翻訳し用いた。この尺度は，青年期以降の
被調査者を対象として開発されたが，小学生にも十分適用可能であると判断し用いた。   
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　　　　　　　　　　　　　Table 1 学習行動に対する親の働きかけの認知
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　質問項目 　　因子１ 因子2
直接的統制
7 他の子の成績と比べてほめたりしかったりする 0.70
11 成績やテストのことばかり気にする 0.65
17 勉強をさせるために問題集や参考書を買ってくる 0.61
5 成績が良いときはふだんよりもきげんよく接してくれる 0.55
15 学校の勉強ができないと将来よい仕事につけないという 0.53
13 何をどのくらい勉強するかなど細かく指示する 0.52
9 なによりもよい高校や大学に入ることが大切だという 0.46
間接的励まし
6 よく努力したときはたとえ結果が悪くてもほめてくれる 0.68
2 学校の勉強とは直接関係ないが役立つ知識をたくさん教えてくれる 0.59
10 不得意なことで前よりも少しでも進歩すればほめてくれる 0.57
14 難しいことに挑戦するとたとえ失敗してもほめてくれる 0.53
16 時間がかかっても一人で苦労してやっているとほめてくれる 0.51
4 新聞やニュースを分かりやすく説明してくれる 0.45
18 なぜ間違ったのかを考えることが大切だという 0.42
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　固有値 3.14 1.96
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　  寄与率(%) 19.61% 12.24%
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　α係数 0.78 0.72
結果 
測定尺度の構成 
学習行動に対する親の働きかけの認知の測定尺度 
 主因子法プロマックス回転による確証的因子分析の結果，固有値 1.00 以上の因子を
2 つ抽出した(3.14，1.96)。因子の独立性を維持するために，負荷量が 4.0 以上で，他
の因子との負荷量との差が，0.2 以上の項目が採用された。速水・潘(1991)に倣い，第
１因子は「成績が良いときは普段よりも機嫌よく接してくれる」など 7 項目で直接的
統制，第 2 因子は「新聞やニュースを分かりやすく説明してくれる」など 8 項目で間
接的励ましとそれぞれ命名した。尺度の信頼性を示すクロンバックの α 係数は直接的
統制が 0.78，間接的励ましが 0.72 であった。以上の結果を Table 1 に示している。 
 
 達成目標の測定尺度 
 主因子法プロマックス回転による確証的因子分析の結果，固有値 1.00 以上の因子を
2 つ抽出した(5.35，1.50)。因子の独立性を維持するために，因子の負荷量が 4.0 以上
で，他の因子との負荷量の差が 2.0 以上の項目を選定した。第１因子は「わかること
がたのしいから」など 7 項目で理解志向動機，第 2 因子は「父や母にしかられたくな
いから」など 4 項目で承認志向動機と命名した。ちなみに，現実志向動機に関する因
子は抽出されなかった。尺度の信頼性を示すクロンバックの α 係数は理解志向動機が
0.88，承認志向動機が 0.81 であった。以上の結果を Table 2 に示している。 
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　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　質問項目 　　因子１
9 勉強に集中できない。 0.73
3 勉強をする気が起こらない。 0.73
6 他に面白いことがあると，勉強を中断してしまう。 0.67
11 勉強しなければならないのに，つい忘れてしまう。 0.63
13 期日までにずいぶん日数があるなあと思うと勉強をする気が起こらない。 0.61
8 しなければならないことがあるのに、つい怠けてしまう。 0.60
10 他のことを先にして，勉強を後回しにする。 0.59
1 勉強中いつの間にか他のことを考えている。 0.53
5 わからないことがあると，途中で投げ出してしまう。 0.52
7 しなければならない課題の完成をおくらせてしまう。 0.51
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　固有値 3.98
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　  寄与率(%) 30.59%
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　α係数 0.86
　　　　　　　　　　　　　　　　　 Table 3 学業的延引行動尺度に関する因子分析結果
　　　　　　　　　　　　 Table 2 学業的達成目標に関する因子分析結果
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　質問項目 　　因子１ 因子2
理解志向動機
3 わかることが楽しいから 0.85
21 ものを覚えることが楽しいから 0.81
6 できるようになることがおもしろいから 0.78
9 新しいことを知ることができるから 0.70
15 自分の力を試すことができるから 0.68
17 必要な知識が身につくから 0.60
18 できるようになれば自信がもてるから 0.54
承認志向動機
13 先生にしかられたくないから 0.82
4 父や母にしかられたくないから 0.75
16 父や母にほめてもらいたいから 0.65
7 先生にほめてもらいたいから 0.63
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　固有値 4.51 1.44
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　  寄与率(%) 40.97% 13.08%
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　α係数 0.88 0.81
 
学業的延引行動の測定尺度 
 主因子法プロマックス回転による確証的因子分析の結果，固有値 1.00 以上の因子を
１つ抽出した（3.98）。因子の負荷量が 4.0 以上の項目を採用した。この因子は「他
のことを先にして勉強を後にする」など 10 項目で学業的延引行動と命名した。尺度の
信頼性を示すクロンバックの α 係数は，0.86 であった。以上の結果を Table 3 に示し
ている。 
 
 
なお Table 4 にそれぞれの尺度における平均値と標準偏差そして尺度間の相関係数
を示している。平均値や標準偏差から，天井効果や床効果を生じるような極端な偏り
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はないと判断される。 
 
 
相関分析 
 尺度間の相関分析を実施した。直接的統制は承認志向動機(r＝.27，p＜.01)および理
解志向動機(r＝.34，p＜.01)との間にいずれも正の有意な相関が認められものの，学業
的延引行動との間には有意な相関が見られなかった。間接的励ましと理解志向動機と
の間に有意な正の相関(r＝.42，p＜.01)が認められたが，承認志向動機と学業的延引行
動との間には有意な相関は見られなかった。理解志向動機と学業的延引行動との間に
有意な負の相関(r＝－.28，p＜.01)が見られたが,承認志向動機と学業的延引行動との
間に有意な相関は見られなかった。 
重回帰分析 
 親の働きかけの認知→学業的達成目標→学業的延引行動のモデルを検討するために，
重回帰分析を実施した。はじめに２つの学業的達成目標をそれぞれ目的変数，親の働
きかけの認知を説明変数として重回帰分析を実施した。その結果，いずれも有意であ
った（理解志向動機を目的変数 R2 ＝.23 p＜.001 ； 承認志向動機を目的変数  
R2 ＝．07 p＜.02）。間接的励ましから理解志向への正のパス係数(β＝．37，p＜．
01)，直接的統制から理解志向動機への正のパス係数(β＝.27，p＜．01)，直接的統制
から承認志向動機への正のパス係数(β＝.25，p＜.05)が有意であった。次に，学業的延
引行動を目的変数，親の働きかけの認知，および学業的達成目標を説明変数として重
回帰分析を実施したところ，有意であった（R2 ＝.13 p＜.001）。理解志向動機から
学業的延引行動への負のパス係数(β＝－.50，p＜.01)，直接的統制から学業的延引行動
への正のパス係数(β＝.27，p＜.05)が有意であった。以上の結果を Figure 1 に示して
いる。 
 
 
平均値 標準偏差 　　　　① 　　　　② 　　　　③ 　　　④ 　　　⑤
①直接的統制 18.0 6.17 1.00
②間接的励まし 22.1 5.23 0.18 1.00
③理解志向動機 33.8 9.13 0.34 ＊＊ 0.42 ＊＊ 1.00
④承認志向動機 11.1 4.09 0.27 ＊＊ 0.16 0.74 ＊＊ 1.00
⑤学業的延引 29.8 8.27 0.14 -0.18 -0.28 ＊＊ -0.10 1.00
　**P<．01
Table 4 　変数　間　の　相　関　分　析
Table 4 変数間の相関分析 
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性差および学年差に関する分析 
 性差に関しては有意な差が見られなかった。しかし，学年差に関して有意な差があ
った。つまり，5 年生よりも 6 年生の方が学業的延引行動の得点が有意に高かった
(t(92)= 3.71 , p<.001)。 
 
考察 
本研究の目的は，小学生を調査対象として，子どもの学習に関わる親の働きかけの
認知と学業的達成目標が学業的延引行動に及ぼす影響について検討することであった。
重回帰分析によるパス解析の結果，以下のような結果が明らかになった。(1)直接的統
制は，学業的達成目標を媒介とすることなく，直接的に学業的延引行動を促している。
しかし反面(2)直接的統制は，理解志向動機を促すことを通じて，学業的延引行動を抑
制している。(3)間接的励ましは，理解志向動機を促すことを通じて，学業的延引行動
を抑制している。 
直接的統制は，親が子どもの学業成績を高めるために，子どもの要求を考慮するこ
となく，強引に学習行動に従事させようとする働きかけである。直接的統制が，直接
的に学業的延引行動を促した結果については，子どもの行動に対して応答性がなく要
求的なしつけのみを行うことが学業的延引行動を促したという報告と一致している
（Ferrari & Olivetti,1994；龍・小川内, 2005）。すなわち，親が子どもに学業成績の
0.37**
-0.50 **
0.27**
0.25*
Figure 1 変数間のパスダイアグラム
矢印上の数値は標準偏回帰係数，実線の矢印は正の影響を，破線の矢印は負の影響を示す。
R²は修正済み決定係数　　**　ｐ＜.01，ｐ＜.01
0.26**
間接的励まし
間接的統制
理解志向
R²＝０.23**
承認志向
R²＝0.07*
学業的延引行動
R²＝0.13**
認知された
親の養育態度
達成目標
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向上を促すために，例えばテストの成績が良ければテレビゲームで遊んでもよいなど
を交換条件として利用する場合，子どもにとっては理不尽とも思える親の要求は，親
に対する怒りの感情を生じさせる。しかし Ferrari & Olivetti (1994) が言及するよう
に，この怒りの感情は，表出されず内に秘められる時，間接的な反抗として学業的延
引行動を行うものと推察される。しかし，この点については推測の域を出ていない。
今後この点を明らかにするために，直接的な統制によってどの程度，親に対する怒り
の感情が起こり，それがどのような過程で学業的延引を引き出すことと関係している
のか実証的に検討する必要がある。 
予想に反して，直接的統制が，子どもの理解志向動機を促すことを通じて，学業的
延引行動を抑制するという結果が見いだされた。この点については以下の解釈が考え
られる。すなわち児童期においては，時折親から例えば「勉強をしなさい」と求めら
れる中に，子どもは親の学習に対する要求について煩わしさを感じながらも，親との
愛情の絆を確認し，情緒的な安定を獲得し，さらにその情緒的な安定が学業の理解を
求める志向性を促しているものと考えられる。 
ただし本研究の結果は，速水・潘（1991）の結果とは異なる。すなわち速水・潘（1991）
においては，小学校の 6 年生を調査対象として，直接的統制と理解志向動機との関係
を検討したところ，有意な相関が認められなかったということである。したがって，
本研究と速水・潘（1991）との研究間の矛盾が生じた原因について明らかにすること
が今後の課題として残されている。 
間接的励ましについては，パス解析の結果，直接的に学業的延引行動との間に有意
な関係は見られなかったが，理解志向動機を促すことを通じて学業的延引行動を抑制
するという結果が示された。言い換えると，親が努力することの大切さを推奨し，よ
り長期的視野で，子どもの学習を見守り，より幅広い観点から教養を身につけること
を求めていると，子どもが認知することによって，子どもの中に学習内容の理解を重
視する志向性が内面化し，学業に対する自発的に取り組もうとする姿勢が生じ，課題
への開始や課題の完成の引き延ばしを阻止することにつながることを示している。 
最後に，本研究において，学業的延引行動の性差はみられなかった。これは同じく
性差の認められなかった Solomon & Rothblum (1984) の結果と一致している。さら
に本研究で注目すべきことは，わずかに一学年の違いであるが，小学校 6 年生の方が
5 年生よりも学業的延引が多くみられたことである。この学年差が見られた原因とし
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ては，学年があがるにつれて，受験や評価に対する不安が高まることによって，学業
への内発的な動機づけ傾向が低下すること(新井，1995) が原因としてあげられるかも
しれない。 
以上，本研究はこれまで報告の皆無であった日本の小学生の学業的延引行動に関わ
る要因を検討した。そして，学習行動への親の働きかけ，学業的達成目標が学業的延
引行動の生起に関係していることを明らかにした。つまり，学業的延引行動を抑制す
るためには，子どもの学業成績だけではなく広く教養を培うような働きかけを繰り返
すことで，子どもは成績よりも学習過程を重視する志向性を培う必要がある。そして
同時に，親が子どもの学習行動に対して，もっぱら成績のみを重視するような養育行
動を控えることが肝要である。 
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第３節  
学業的領域に関係する親の養育態度と学業的延引行動との関係  
-青年期の場合- 
 
研究Ⅷ：女子大学生の学業的延引行動に及ぼす                      
幼少期の親の働きかけ認知と学業的動機づけの影響 
                                                 
 
                        問題・目的                  
学業的延引行動は,学習行動に関する不適応行動であるから，学業的動機づけと密接
な関係があると思われる(Senécal, Koestner, & Vallerand,1995)。先行研究は学業的延
引行動の原因の 1 つとして，不安, 抑うつ，自尊感情の低さといった失敗の恐れを反
映した動機づけに問題があることを報告している (Solomon &Rothblum,1984;  
Shouwenburg, 1992)。これに対して，Senécal.et al. (1995) は，失敗の恐れ以外の動
機づけ要因について検討することの重要性を指摘し実証的に検討している。Senécal et 
al. (1995) は,大学生を調査対象とし，学習行動に関して自律性の程度の異なる様々な
動機づけのタイプと学業的延引行動との関係を検討し，自律性の高い動機づけ傾向を
持つ者ほど,学業的延引行動が少なく，そして自律性の低い動機づけ傾向を持つ者ほど
学業的延引行動が多いことを示した。すなわち Senécal et al.(1995) によると，学習
について内発的な興味，知的好奇心を抱いたり，学習行動を自分にとって意義あるも
のと認知することが，課題に迅速に従事することを促し，不必要に遅延する行動を抑
制することになるのである。これに対して，学習行動に対して自律的動機づけの低い
者は，学業について嫌悪的で，葛藤(たとえば「本当はしたくないのだが，親から叱ら
れるので仕方なく勉強をしている」あるいは「やらなくてはいけないことは分かって
いるのだが，課題がおもしろくないのでやりたくない」など)を経験しているため，自
ら進んで始めようとする気持ちが希薄なのである。Senécal et al. (1995)の報告は，学
業的延引行動を促進する動機づけ傾向(外的調整など低自律的動機づけ)だけではなく，
学業的延引行動を抑制する動機づけ傾向(同一視調整，内発的動機づけなど高自律的動
機づけ)を特定した点で評価できる。しかし，Senécal et al. (1995)は，学業的延引行動
の発生のメカニズムを明らかし，学業的延引行動を抑制する方策を探るための知見を
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提供する点で十分とは言えない。 
この点に関して，速水(1998) は，学習への自律的動機づけを培う要因として，養育
者との親密さ，学業への価値づけといった，親や教師を中心とした働きかけが重要で
あると主張している。このような主張を踏まえると，学業的延引行動は，養育態度や
教師の働きかけによって，学習への動機づけが媒介となって，学業的延引行動に影響
を及ぼすというモデルが仮定できる。本研究では特に親の養育態度に注目した。 
学業的延引行動の領域のおいては，学業的延引行動の発生原因の起点は幼少期の親
子関係にあるという主張を踏まえ，親の養育態度との関連について検討が行なわれて
きた(Ferrari & Olivetti, 1993, 1994)。さらに，Flett, Blankstein, & Martin (1995)
は幼少期の親子関係の質が動機づけ要因を経て，学業的延引行動に影響するという概
観を描いている。しかし，この点について Flett et al. (1995)は，実証的に検討してい
ない。 
大学生の中には,既に親許を離れて一人暮らしをしながら,学生生活を営む者もいて,
表面上は自律的な生活を送っている。確かに，児童期から青年期に至る過程において，
親の価値観よりも仲間との間に成立する行動規範が次第に重要さを増していく。しか
し，青年期に至っても依然として，親は青年の心理社会的発達にとって重要な役割を
演じているのである(Brown, Mounts, Lamborn, & Steinberg, 1993)。さらに幼少期の
親子の相互交流がどのようなものであったのかが,青年期以降の様々な行動にも影響
を及ぼすことが報告されている(Hazan & Shaver, 1987; Collins &  Read,1990)。し
たがって，青年の学業的延引行動を検討し，その発生のメカニズムを明らかにするた
めには，親の養育態度を変数として，組み込み検討する必要があるだろう(Ferrari & 
Olivetti, 1993, 1994)。 
Ferrari & Olivetti (1994) は，大学生を調査対象として，養育態度尺度（Buri,1991）
を用いて，親の養育態度（専断型，許容型，厳格型）を調べ，学業的延引行動との関
連について検討した。その結果，子どもの要求に応じず，行動を過剰に統制しようと
する養育態度（専断型）の程度が強いほど，学業的延引が起こりやすいことが明らか
にされている。これに対して，子どもの要求に応じやすい許容型や子どもの行動を制
御しつつも子どもの要求に応じて態度を柔軟に変える厳格型は学業的延引行動と有意
な関係は見られなかった。以上から，子どもの要求に配慮することなく子どもの行動
を過剰に統制しようとする養育態度は，学業的延引行動を深刻化するといえる。しか
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し，Buri（1991）の作成した養育態度尺度は生活全般に関わるものである。学業的延
引は学業上の問題であること，さらにはわが国においては，学業以外の領域よりも，
学業領域に期待が高いことを鑑みると，親の子どもに対する働きかけは，子どもの学
業と学業以外の領域とでは異なることは容易に想像できる。したがって，学業的延引
行動の関連要因または先行要因について明確にするためには，直接的に学業に関わる
養育態度を査定して学業的延引との関係について検討することが求められる。 
そこで，本研究においては，大学生に幼少期における学業に関する親の働きかけを
回想させ，この内容が現在の学業的延引行動に関係するのか，さらには，回想させた
親の働きかけと学業的延引行動との関係を学習的動機づけがどのように媒介するのか
検討することを目的とした。学業に関する親の働きかけを査定するために本研究は速
水・潘(1991) の測定尺度を利用した。この養育態度尺度は，短期的な観点から，直近
の学業成績の向上させることを意図して，子どもの学習行動を刺激しようとする養育
行動（直接的統制）および長期的な観点から，幅広い教養の取得を意図して，子ども
の学習行動を刺激しようとする養育行動(間接的励まし)の下位尺度から構成されてい
る。２つの学業に関わる養育態度は，いずれも親が子ども学力の向上を期待している
点では同じである。しかし，直接的統制は，例えば他の子どもの成績を比較し，学力
が試されるその機会ごとに，テストの成績の善し悪しで，親の対応が異なる。そのた
め子どもは親の期待通りの成績を得ることができない場合には深刻なストレスを経験
することが窺える。これに対して間接励ましは，失敗も学びの一つとみなすなど結果
よりも学習の過程を重視し，親が子どもを受容的な雰囲気の中で，長い目で子どもの
学びを見ていこうという姿勢が窺える。さらに小学生を調査対象とし，これら 2 つの
養育態度と学習関連行動との関連を検討した速水・潘(1991) の研究報告から，直接的
統制と比較して，間接的励ましの方が，自律的動機づけを促しやすいことが示唆され
る。 
以上から，本研究においては，大学生を調査対象として，重回帰分析によるパス解
析を用いて「幼少期の学業に関する親の働きかけの認知→学業的動機づけ→学業的延
引行動」モデルについて検討することを目的とした。主な予想は以下の通りである。
つまり直接的統制は外的調整や投影的調整など自律性の低い動機づけを促すことを通
じて学業的延引行動と肯定的な影響を及ぼす。これに対して，間接的な励ましは内発
的動機づけや同一視調整など高自律的な動機づけを促すことを通じて学業的延引行動
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に否定的な影響を及ぼすことが予想される。 
 
                        方法 
調査対象者 
 愛知県内にある女子大学の学生 277 名。調査対象となった学生は，４つの学科にま
たがる学生(1 年生から 4 年生)であった。 
調査時期 
 2005 年 10 月。 
手続き 
 大学の通常の講義を通して，質問紙による調査を無記名式で一斉に実施した。 
調査に用いた質問紙 
(1)学業的延引行動測定尺度：Schouwenburg (1995)の Academic Procrastination 
State Inventory（APSI）の中で，学業的延引行動に該当する部分(13 項目)を翻訳し
たもの（龍・小川内・橋元，2006）を用いた。この尺度の項目は，Schouwenburg (1995)
によると「遅延をする」および「他のことをする」という 2 つの観点から構成されて
いる。 
(2)学習行動に関する親の働きかけの認知尺度： 速水・潘 (1991) が開発したものを
利用した(全 20 項目)。この尺度は，直接的統制と間接的励ましという 2 つの下位は尺
度から構成されている。速水・潘(1991) は，小学生を調査対象にして，その時点での
学習に関する親の働きかけの認知を報告させたが，本研究では，各項目について「子
どもの頃の親御さんはあなた方の学習行動についてどのような働きかけをおこなって
いたのか」と言及し，子ども時代を回想させ回答するように求めた。 
(3)学業的動機づけ測定尺度： Hayamizu (1997) を翻訳し用いた(全 28 項目)。この
尺度は，外的調整，投射的調整，同一視調整，そして内発的動機づけという 4 つの下
位尺度から構成されている。Hayamizu (1997) は，中学生を調査対象としているが，
大学生においても実施可能と判断した。「大学生になってどのような理由で勉強してい
るのか」と言及し，回答するように求めた。 
 なお本研究では全ての質問項目について“まったくあてはまらない”から“とてもあて
はまる”の 5 段階で回答するように求めた。 
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項目 因子1
10 他の事を先にして勉強を後回しにする。 0.78
 9 勉強に集中できない。 0.70
 6 他におもしろい事があると勉強を中断してしまう。 0.65
 8 しなければならない事があるのについ怠けてしまう。 0.64
 5 わからない事があると途中で投げ出してしまう。 0.61
13 期日までずいぶん日数があると思うと，勉強する気が起こらない。 0.61
 3 勉強をする気が起こらない。 0.59
 1 勉強中いつの間にか他の事を考えている。 0.50
 2 自分で計画を立てた課題に持続的に取り組む(反転）。 0.50
11 勉強しなければならないのに,つい怠けてしまう。 0.48
 固有値 3.76
 寄与率 37.60%
α係数 0.85
 　Table 1学業的延引行動尺度に関する因子分析結果
                      結果 
測定尺度の構成 
(1)学業的延引行動尺度 主因子法プロマックス回転による確証的因子分析の結果，固
有値 1.00 以上の因子を 1 つ抽出した(3.76）。因子負荷量が 0.45 以上の 10 項目を採用
した。この尺度は｢他のことを先にして勉強を後回しにする｣などの項目から構成され，
学業的延引行動と命名した。Cronbach の α 係数は 0.85 であった(Table 1 参照)。 
(2)学習行動に関する親の働きかけの認知尺度 主因子法プロマックス回転による確
証的因子分析の結果，固有値 1.00 以上の因子を 2 つ抽出した。因子の独立性を高める
ために，因子負荷量が 0.45 以上の基準で項目を採用した。第 1 因子は｢テストの結果
が悪いと好きなテレビを見せてくれなかった｣など 9 項目であり，速水・潘 (1991) に
則り直接的統制と命名した。第 2 因子は｢よく努力したときはたとえ結果が悪くてもほ
めてくれた｣など7項目で，速水・潘 (1991) に則り間接的励ましと命名した。Cronbach
の α 係数は，直接的統制が 0.84 であり，間接的励ましが 0.80 であった(Table 2 参照)。 
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項目 因子1 因子2
(直接的統制)
11 成績やテストのことばかり気にしていた。 0.73 -0.12
 7 他の子と成績を比べてほめたり叱ったりした。 0.68 -0.07
15 学校の勉強ができないと将来よい仕事につけないと言った。 0.66 0.04
 9 何よりもよい高校や大学に入ることが大切だと言った。 0.65 -0.09
 5 成績が良いときは普段よりも機嫌よく接してくれた。 0.61 0.19
 3 テストの成績が悪いと好きなテレビ番組を見せてくれなかった。 0.60 0.13
13 何をどれくらい勉強するかなど細かく指示した。 0.60 0.01
17 勉強させるために問題集や参考書を買ってきた。 0.55 0.14
19 学校の成績をあげることと関係のないような勉強はしないほうがよいと言った。 0.54 -0.12
(間接的励まし)
14 難しいことに挑戦するとたとえ失敗してもほめてくれた。 -0.05 0.72
16 時間がかかっても一人で苦労してやっていると励ましてくれた。 0.00 0.72
10 不得意なことでも前より少しでも進歩すればほめてくれた。 0.03 0.67
 6 よく努力したときはたとえ結果が悪くてもほめてくれた。 -0.25 0.65
18 なぜ間違ったのかを考えることが大切だと言った。 0.27 0.54
 4 新聞やニュースを分かりやすく説明してくれた。 0.09 0.51
 2 学校の勉強とは直接関係ないが役立つ知識をたくさん教えてくれた。 0.02 0.45
 固有値 3.90 2.54
 寄与率 24.34% 15.90%
α係数 0.84 0.80
 Table 2 学業に関する認知された親の養育態度に関する因子分析結果
 
(3)学業的動機づけ尺度 主因子法プロマックス回転による確証的因子分析の結果，固
有値 1.00 以上の因子 2 つ(6.17，3.14)を抽出した。因子の独立性を高めるために，因
子負荷量が 0.45 以上の基準で項目を採用した。第 1 因子は「勉強することがおもしろ
いから」など内発的動機づけに該当する項目と「勉強しておくべき大切な内容だから」
など同一視調整に該当する項目から構成されている(14 項目)。内発的動機づけ項目，
同一視調整項目は，投影的調整および外的調整と比較し，比較的自律性の高い項目で
ある(速水, 1993) ことから，高自律的動機づけと命名した。第 2 因子は｢友達に賢いと
思われたいから｣など投影的調整に該当する項目と｢勉強しないと親がうるさいから｣
など外的調整に該当する項目から構成されている(9 項目)。これら投影的調整項目，外
的調整項目は，内発的動機づけ項目および同一視調整項目と比較し，比較的自律性の
低い項目である(速水，1993) ことから，低自律的動機づけと命名した。Cronbach の
α 係数は，高自律的動機づけが 0.91 であり，低自律的動機づけが 0.83 であった(Table 
3 参照)。 
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項目 因子1 因子2
(高自律的動機づけ)
7 知識を増やしたいから。 0.74 -0.06
23 広い意味での学力を高めることだから。 0.74 -0.01
24 知識が増えることが楽しいから。 0.74 -0.06
16 できるようになることが楽しいから。 0.70 0.04
19 勉強内容が将来役に立ちそうだから。 0.67 -0.03
27 理解したい大切な内容だから。 0.67 -0.05
3 勉強しておくべき大切な内容だから。 0.65 -0.16
8 わかるようになるのがうれしいから。 0.64 0.00
28 わからなかったことがわかるようになると自信がつくから。 0.63 0.08
4 勉強をすることがおもしろいから。 0.62 -0.15
11 勉強内容が毎日の生活で必要なことと思うから。 0.57 0.10
20 考えることが好きだから。 0.56 0.11
15 知識を得ることで幸せになれるから。 0.55 0.30
12 難しいことをやってみるのが楽しいから。 0.47 0.06
(低自律的動機づけ)
25 学力が落ちると親が起こるから。 -0.05 0.71
26 勉強が出来ないことで，みんなから嫌われたくないから。 -0.02 0.69
22 友達に賢いと思われたいから。 0.07 0.65
17 勉強しておけば，先生に叱られずにすむから。 -0.11 0.62
21 先生が張り切っているから。 0.07 0.56
5 勉強をしないと親がうるさいから 0.05 0.55
14 先生によい学生であると思って欲しいから。 -0.18 0.55
18 不勉強で親を悲しませたくないから。 0.25 0.54
9 勉強をするというのはきまりのようなものだから。 0.00 0.46
 固有値 6.17 3.14
 寄与率 26.83% 13.66%
α係数 0.91 0.83
　Table 3学業的動機づけに関する因子分析結果
 
直接的統制，間接的励まし，高自律的動機づけ，低自律的動機づけおよび学業的延
引行動の尺度に関する平均値と標準偏差を Table 4 に示している。なお平均値や標準
偏差から天井効果や床効果を生じるような極端な偏りはないと判断された。 
 
相関分析 
平均値 標準偏差 　　① 　　② 　　③ 　　④ 　　⑤
①直接的統制 19.4 6.51 1.00
②間接的励まし 24.8 4.59 -0.09 1.00
③高自律的動機づけ 46.8 8.60 -0.03 0.08 1.00
④低自律的動機づけ 20.0 5.81 0.39 ** -0.12 0.19 ** 1.00
⑤学業的延引行動 34.8 6.26 0.17 ** -0.04 -0.18 ** 0.15 * 1.00
* p<0.05 ** p<0.01
        Table 4  変数間の相関分析
104 
 
 直接的統制，間接的励まし，高自律的動機づけ，低自律的動機づけおよび学業的延
引行動の尺度間の相関分析を実施した。直接的統制は低自律的動機づけ(r =.39, p 
< .01)および学業的延引行動(r =.17, p < .01)との間に有意な正の相関がみられた。間接
的励ましは他の尺度との間に有意な相関がみられなかった。高自律的動機づけは低自
律的動機づけとの間に有意な正の相関(r =.19, p < .01)がみられ，学業的延引行動(r= 
－.18, p < 0.01)との間に有意な負の相関がみられた。低自律的動機づけと学業的延引
行動との間に有意な正の相関(r = .15, p < .05)がみられた。以上の結果を Table 4 に示
している。 
パス解析 
 認知された親の養育態度→学業的動機づけ→学業的延引行動のモデル，すなわち，
認知された親の養育態度から学業的延引行動への影響が学業的動機づけを媒介とする
のかどうか検討するために，重回帰分析に基づくパス解析を実施した。 
はじめに認知された親の養育態度(直接的統制，間接的励まし)を説明変数，学業的動
機づけ(高自律的動機づけ，低自律的動機づけ)をそれぞれ目的変数として重回帰分析を
実施したところ，低自律的動機づけを目的変数とした重回帰分析のみが有意であった
(Ｒ²= .15, p <.001,)。つまり直接的統制から低自律的動機づけへの正のパスが有意
(β= .38，p < .01 )であった。次に認知された親の養育態度(直接的統制，間接的励まし)
と学習への動機づけ(高自律的動機づけ，低自律的動機づけ)を説明変数，学業的延引行
動を目的変数とした重回帰分析を実施したところ，この重回帰分析が有意であった 
(Ｒ²=.07, p <.001,)。つまり学業的延引行動に対して，高自律的動機づけからの負のパ
ス(β=－.21，p <.01)，低自律的動機づけからの正のパスが有意(β=.15，p <.05 )であり，
直接的統制からの正のパスが有意傾向(β＝.11，p <.10)であった。以上の結果を Figure 
1 に示している。 
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考察 
 本研究において，学業的延引行動の先行要因として，学業に関する認知された親の
養育態度と学習への動機づけを検討した。これまでも学業的延引行動に影響を及ぼす
要因として，親の養育態度が注目されていたが，それは生活全般に関わるものであり，
学業に関する親の養育態度に注目した研究はなかった。 
間接的励ましは内発的動機づけや同一視調整など高自律的動機づけを促すことを媒
介として学業的延引行動を抑制し，そして，直接的統制から外的調整や投射的調整な
ど低自律的動機づけを高めることを媒介として，学業的延引行動が促進されるとの予
想に基づいて，「認知された親の養育態度」→「学習への動機づけ」→「学業的延引行
動」のモデルを検討した。その結果，（1）直接的統制から低自律的動機づけを媒介と
して学業的延引行動へと影響することが見出された。しかし，（2）間接的励ましから
高自律的動機づけを媒介として学業的延引行動を抑制するという経路については，実
証されなかった。さらには（3）直接的統制から直接的に学業的延引行動に影響するこ
とが見出された。 
大学生が幼少期の学業に関する親の働きかけが直接的統制であると認知するほど，
現在の学業について低自律的に動機づけられやすくなり，学業的延引行動が起こりや
すいという結果が得られた。学業に関して，親が専らテストの成績を気にするなど，
(認知された親の養育態度) (学業的動機づけ)
0.11+
直接的統制 高自律的動機づけ
-0.21 **
学業的延引行動
0.38** 　　Ｒ²=0.07***
間接的励まし 低自律的動機づけ 0.15*
　　Ｒ²=0.15***
Figure 1　 変数間のパスダイアグラム
矢印に関する数値は標準偏回帰係数，R²は修正済み決定係数。
実線の矢印は正の効果を，破線の矢印は負の効果を示す。+p<0.10，　*p<0.05，**p<0.01
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短期的に成績の向上を期待することは，賞罰,学業成績への不安そして親の期待を過剰
に意識する形で学業へ動機づけられる。その結果として，課題を遂行しなければなら
ないとは思っているのだが，学習行動が伴わないという不適応的な学業的遅延行動を
引き起こしやすいのである。しかも本研究の調査対象は，大学生であり，親自身が一
応自分の子育てが一段落したと認識している時期であるから，親の学業上の働きかけ
が，幼少期と同じような形で現在も行なわれているとは考えにくい。したがって，専
ら学業成績の向上を期待する幼少期の親の働きかけは，それが途切れた青年期後期に
おいても持続的に影響していることは，注目すべきことである。これに対して，予想
に反して間接的励ましから高自律的動機づけへのパスは有意ではなかった。このこと
は，学業に低自律的に動機づけられることは，親の影響がある程度影響を与えるが，
高自律的に動機づけられることは，養育態度以外の要因の影響がより大きいことを示
している。たとえば，子どもの高自律的動機づけを促すためには，教師の指導力やク
ラスの雰囲気など学校教育の影響が考えられるだろう。今後，学校場面において高自
律的動機づけを促す教師の働きかけを特定し，学業的延引行動への影響を検討する必
要があると思われる。 
学業に対して高自律的に動機づけられているほど学業的延引行動が抑制され，低自
律的に動機づけられているほど学業的延引行動が促進されるという結果が示された。
この結果は Senécal et al. (1995) と一致している。学業に関して，自律的でないほど，
態度と実際の行動の一貫性が低いと主張されている (Koestner, Bernier, & 
Zuckerman ,1992)。こうした主張を本研究の結果に援用すると，学業的延引行動を習
慣的に行なう者は，「本当はしたくはない」のだが，外的報酬を獲得することを求めた
り罰を回避するため，あるいは強迫的に駆り立てられて学業に従事しているのかもし
れない。したがって，学業的延引行動を習慣的に行う者は，課題や学習内容について
内発的興味や従事することの意義が見出せないために，課題の着手が遅れたり，完了
できないという事態に陥ってしまうものと思われる。これに対して，学業的延引行動
が少ない者は，課題に対する内発的な興味や重要性を十分に理解しているので，比較
的迅速に課題に従事することができるものと思われる。 
直接的統制からのパスが学業的延引行動に対して有意な傾向があった。つまり直接
的統制が高まるほど直接的に学業的延引行動が促されることが示された。このことは
親が専ら学業成績の向上を期待することはそれ自体で学習行動の着手や完了を遅延さ
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せる不適応行動を導きやすいといえる。この点に関して，先行研究においても，親が
子どもの意向を考慮することなく，一方的に価値観や期待を押し付けることは，学業
的延引行動を導きやすいことが報告されている(Ferrari & Olivetti,1993,1994；龍・橋
元，2006)。直接的統制のように，親が性急に成績の向上を子どもに求めることによっ
て，子どもは自分を無条件に受容してくれない親に対して怒りや敵意を覚え，反抗し
ようとするが，子どもはその反抗心を直接的に表出することはなく，内に秘めて鬱積
させてしまう (Ferrari & Olivetti, 1993, 1994)。そして Ferrari, Harriott, &  
Zimmerman (1996)が指摘しているように鬱積した反抗心を発散するために学業的延
引行動を引き起こしてしまうのかもしれない。しかし，本研究では，親の学業に関す
る働きかけによって，調査対象者にどのような情緒的な反応が生じやすいのか査定し
ていない。今後，この点に関して詳細な検討が必要であると思われる。 
さらに今後の課題として，性差の問題を提起したい。親の養育態度と学業的延引行
動との関係については，性差が関与していることが報告されている(Pychyl , Caplan, 
& Reid, 2002)。すなわち，Pychyl et al. (2002) によると，男子学生の場合，両親の
養育態度に関係なく，養育態度が学業的延引行動への影響が確認されなかったが，女
子学生は両親の養育態度が学業的延引行動に影響することが確認されている。男子学
生と女子学生とでは，両者の社会化の差異を反映して，学業的延引行動の発生の機序
が，異なるのかもしれない。学業的延引行動に悩む学生支援を的確に実施するために
も，今後女子学生のみならず男子学生をも調査対象とし，学業的延引行動の関連要因
および先行要因についてより詳細な検討が必要である。 
また，Vallerand, Frotier,& Guy (1997) は，高校生を調査対象として，学業に対し
て外的調整や投影的調整など低自律的に動機づけられていることが，高校中途退学者
者の先行要因となることを報告している。こうした報告と本研究において，低自律的
動機づけと学業的延引行動との間に肯定的な関係があったことを総合すると，学校を
中途退学する者は，中途退学前に，学業的延引行動を習慣的に繰り返す可能性がある
ことが推測される。したがって，学業的延引行動を習慣的に行っている者の具体的な
支援を検討することが，学校の中途退学を防ぐための対策につながることになると思
われる。わが国においても高校や大学の中途退学者の問題は深刻な問題である。その
問題の解決の一助としても，今後学業的延引行動を防ぐための具体的で実際的な方法
を開発することが望まれる。 
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 最後に，本研究の報告は，幼少期の親の働きかけの認知→学習への動機づけ→学業
的延引行動のモデルを検討し，学業的延引行動に関して新たな知見を提供した。しか
し，重回帰分析における説明率(R²)は低いため，今後教師行動など他の変数を組み込
んで更に検証を加える必要がある。加えてモデルの適合性を検討するために共分散構
造分析による検証も必要と判断する。さらには本研究の報告は横断的な調査に基づく
ものであるので，パネル分析など縦断的な調査を実施して，因果的な分析を行う必要
があると思われる。今後このような問題点を克服していくことによってより精度の高
い知見を得ることが求められる。 
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第 5 章 
学業的延引行動による否定的な影響 
第１節 
学業的延引行動と学業的不正との関係 
 
研究Ⅸ：日本人大学生の学業的延引行動と学業的不正との関係 
 
問題・目的 
先行研究によると学業的延引行動は抑うつ (Solomon & Rothblum, 1984)，非合理
的思考 (Bridges & Roig,1997)，自尊感情の低いこと (Beswick, Rothblum, & 
Mann,1988) との関係が明らかにされている。これらの心理的要因と学業的延引行動
との関係が見出されたことは，学業の着手や完成を回避し続けることによって，不適
応の常態化に陥り，反社会的行動や非社会的行動といった問題行動へと波及しやすい
ことを示唆しているものと考えられる。これまでの研究は主に学業的延引行動につい
て養育スタイル(たとえば，Ferrari & Olivtte,1993, 1994)などの先行要因について注
目し，学業的延引行動によってどのような問題行動が生じやすいのかについてはあま
り注目していない。 
本研究は，学業的場面における学業的延引行動から派生する問題に注目し，特に学
業的場面における問題行動の中で学業的な不正行為との関係に注目した。学業的不正
行為には，「レポート作成時に友人や知人の作成したものをそのまま写し，課題提出を
行う（剽窃）」，「テスト中に他の学生の答案用紙を盗み見て、答えを写す」，「事前に身
体の一部や細かい紙に重要事項を書き写して，答案に解答する」，「テスト中に自分の
解答を他の人物に見せる」，「採点されたテストが返却された時に，誤答が正解となっ
ていても，申告しない」などがあげられる。以上のような行為を総称して学業的不正
と呼ぶ (Calabrase & Cochran,1990)。 
学業的延引行動を習慣的に繰り返す者は，学習の習熟度が低いので学業成績が悪く，
しかも挑戦的な場面における失敗への恐れも高く，他者による学業的に無能であると
の否定的評価を避けようとする成績回避目標志向が著しい(たとえば，龍・小川内・橋
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元，2006 ; Howell & Watson, 2007)。また成績回避目標志向は学業的不正との間にも
肯定的な関係があったとも報告されている(Niiya, Ballantyne, North, & Crocker,  
2008)。また Miller, Murdock & Anderman (2007) は学習の従事する理由づけと学業
的不正との関係について，学業について現実逃避的な行動を行う者ほど，学業的不正
が多いことを主張している。これらの研究(龍 他，2006; Howell & Watson,2007; Niiya 
et al.,2008; Miller et al.,2007) は学業的延引行動と学業的不正との関連を直接的に検
討していないが，学業的延引行動と学業的不正との関係を検討する意義を示唆してい
ると思われる。すなわち不必要に学習課題の開始や完成の先延ばしを行った結果，不
正行為により学業において利益や報酬を得ようとする可能性が高くなるのかもしれな
いということである。 
これまで学業的延引行動と学業的不正との関連に注目した報告は乏しい。しかし，
そうした中にあって，Roig & Detommaso (1995) の研究は注目に値する。Roig & 
Detommaso (1995) は大学生を調査対象として，学業的延引行動と試験におけるカン
ニングや剽窃などの学業的不正との関連について検討した。その結果，学業的延引行
動の得点と学業的な不正行為の得点との間に有意な正の相関があることを報告してい
る。彼らの研究は学業的延引行動を習慣的に行う者は，学習時間がより少なく学習内
容についての習熟度も低いので，不正な手段を用いて，成績を高めようとする可能性
が高いことを明らかにした。 
さらにAnderman & Midgley (2004) は上級学校の移行期に学業的不正がより多
く見られることを明かにし,学年要因を考慮することの必要性を示唆している。同じキ
ャンパス内に所属していても，学年の進行とともに学生に行動的環境は異なる。つま
り進学間もない時期は，高校までとは劇的に変化する状況に戸惑い，何かと心理的に
不安定な時期であることはいうまでもない。慣れない授業，慣れない人間関係などに
圧倒され冷静で合理的な行動をすることも困難であるかもしれない。そのような状況
の中で学業課題の提出や完成を遅延することが学生の不安を増幅し，冷静な対処を困
難なものとして，学業的な不正をしてしまう可能性が高めることになるのではないだ
ろうか。これに対して，学年が進むにつれて，心理的な余裕が生じ，また必要な援助
の要請も比較的容易にできることもあって，たとえ，学業的な延引行動を習慣的に行
っていても，学業的不正には繋がらないのではなかろうか。 
そこで本研究は大学生を調査対象として学年要因を考慮して学業的延引行動と学業
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的不正との関係を検討することを主な目的とした。 
 
方法 
調査対象 中部地方の大学に在籍する女子大学生 310 名（平均年齢 20.3 歳，標準偏差
1.06 歳）であり，この中から，質問紙の回答に不備のあった者を除いた結果，最終的
分析対象は 295 名であった。 
手続き 調査は集団形式で通常の授業時間において実施した。無記名で回答をするよ
うに依頼し，その場で回収した。調査時期は 2004 年 10 月 
調査で用いた測定尺度 
(1)学業的延引行動尺度：Schouwenburg (1995)を翻訳したものを用いた。「他のこと
を先にして勉強を後回しにする｣「他に面白いことがあると勉強を中断してしまう」等
全 13 項目から構成されている。すべての質問に対して「全くあてはまらない(1)」か
ら「とてもあてはまる(5)」の 5 段階で回答させた。得点が高いほど学業的延引行動の
程度が高いことを示している。 
(2)学業的不正尺度：Calabrase & Cochran (1990) を参考にして作成した。「手の平や
紙片に予め答えを書いてテストを受ける」「他人にレポートを書いてもらう」等全 15
項目から構成されている。すべての質問に対して「全くあてはまらない(1)」から「と
てもあてはまる(5)」の 5 段階で回答させた。得点が高いほど学業的不正の程度が高い
ことを示している。 
 
結果 
測定尺度に関する因子分析 
学業的延引行動尺度：主因子法プロマックス回転による確証的因子分析の結果，固有
値 1 以上の因子の１つを抽出し,因子負荷量が 0.40 以上の 12 項目を採用した。尺度の
信頼性を示すクロンバックの α 係数は 0.85 であり，信頼性が確認された(Table 1 参
照)。 
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学業的不正尺度：主因子法プロマックス回転による確証的因子分析の結果，固有値 1
以上の因子 1 つを抽出し，因子負荷量が 0.40 以上の 11 項目を採用した。尺度の信頼
性を示すクロンバックの α 係数は 0.85 であり，信頼性が確認された(Table 2 参照)。 
 
相関分析 
学業的延引と学業的不正との間に有意な正の相関(r =.26, p <.01)があった。そして，
学年と学業的不正との間に有意な負の相関(r = －.15)があった。学年と延引行動との
間に有意な相関は認められなかった(Table 3 参照)。 
Table １　学業的延引行動に関する因子分析結果
因子 1
9 勉強に集中できない。 0.75
10 他の事を先にして勉強を後回しにする。 0.73
3 勉強をする気が起こらない。 0.71
4 はじめのうちは計画を立てて勉強するが長続きしない。 0.61
6 他に面白いことがあると勉強を中断してしまう。 0.59
1 勉強中いつの間にか他のことを考えている。 0.57
8 しなければならないことがあるのについ怠けてしまう。 0.56
11 勉強しなければならないのに，つい忘れてしまう。 0.54
5 わからないことがあると途中で投げ出してしまう。 0.51
13 期日までずいぶん時間があるなあと思うと勉強をする気が起こらない。 0.51
2 自分で計画を立てた課題に持続的に取り組む(反転）。 0.45
7 提出しなくてはならない課題の完成を遅らせてしまう。 0.41
 固有値 4.28
 寄与率 32.93%
α係数 0.86
Table　2　学業的不正に関する因子分析結果
　　　　因子1
13 テストの最中に他人の答えを見る。 0.79
4 手の平や紙片にあらかじめ答えを書いておいてテストを受ける。 0.78
9 テストの最中に他人に答えを聞く。 0.77
14 他人にレポートを書いてもらう。 0.74
3 他人が書いた課題をそのまま写して提出する。 0.67
10 他人に代わってテストを受ける。 0.67
17 テストの最中に他人の答えをそっと見る。 0.66
5 自分よりも後にテストを受ける人に問題や答えを教える。 0.53
8 読んでもいない引用文献や参考文献をレポートに記述する。 0.48
7 グループで行う課題に積極的に取り組まず，人に任せる。 0.43
6 試験の準備のため他人のノートを利用する。 0.41
 固有値 4.60
 寄与率 41.83%
α係数 0.85
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重回帰分析 
学業的不正を目的変数，学年と学業的延引を説明変数とした重回帰分析を実施した
ところ有意であった( F (2,296)=11.70, R² =.26, p <.01) 。そして学業的不正への学年
(β=－．13，ｐ<.05)と学業的延引(β=．23，ｐ<.01)の標準偏回帰係数がいずれも有意
であった。 
分散分析 
事前の分析において，1 年生と 2 年生および 3 年生と 4 年生との間に学業的不正の
得点に有意差がなかったので，各々込みにして下級生（238 名），上級生（57 名）と
した。 
中央値折半により学業的延引の得点の高い群（以下 HAP 群）と低い群（以下 LAP
群）に分け，学業的不正を従属変数として，2 学業的延引（HAP, LAP）×2 学年（上
級生，下級生）の繰り返しのない 2 元配置の分散分析を実施したところ，学年(F 
(1,292)= 6.38, p <.05)と学業的延引(F (1,292)=10.38, p <.01)の主効果が有意であり，
交互作用(F (1,292)=3.06, p < .10) が有意傾向であった。テューキー法による単純主効
果の分析を実施したところ，HAP 群の場合，下級生（M =21.5）は上級生（M =17.6）
よりも学業不正得点が有意に高かったが，LAP 群の場合，上級生（M =18.1）と下級
生（M =19.4）との間に有意な差は見られなかった。また下級生の場合 HAP 群（M =21.5）
は LAP 群（M =19.4）よりも有意傾向であるが学業的不正の得点が高かったが（p＜.10），
上級生の場合，HAP 群（M =17.6）と LAP 群（M =19.4）との間に有意な差は認めら
れなかった（Table 4 参照）。 
 
 
 
 
 
Table 3 変数間の相関分析
平    均 標準偏差 ① ② ③
①学年 2.0 0.78 1.0
②延引行動 40.1 6.90 -0.09 1.0
③不正行為 20.0 6.12 -0.15 * 0.24 ** 1.0
*:p ＜0.05，**:p ＜0.01
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考察 
本研究の目的は，日本人女子大学生 1 学年から 4 学年を調査対象として，学業的延
引行動と学業的不正との関係について検討することであった。そして，学業的延引行
動を習慣的に繰り返す者ほど，学業的不正が深刻化するのか，さらには学年要因を考
慮に入れた時に学業的延引行動と学業的不正との関係はどのように変化するのか詳細
に検討することを目的とした。重回帰分析の結果から，学業的延引行動のレベルが高
まるほど，学業的不正が生じやすくなること。そして学年のレベルが高まるほど学業
的不正が生じやすくなることが明らかとなった。さらに，興味深いことに，分散分析
の結果から，学業的延引行動と学年要因の交互作用が見出された。つまり，下級生（1
および 2 年生）については，学業的延引行動のレベルの高い者は,低い者と比較して，
学業的不正が有意に多くなる傾向であるが，上級生（3 および 4 年生）については，
学業的延引行動のレベル間で学業的不正との間に有意な差が認められなかったという
ことである。 
下級生の場合，学業的延引のレベルが高いと学業的不正が生じやすいことが見出さ
れた。この点は先行研究 (Roig & Detommaso, 1995) と一致している。この結果の解
釈として，下級生の HAP 群は LAP 群と比べて学習課題に迅速に従事し完了させるこ
とが困難なので，準備不足で試験やレポート提出に臨むことになる。そのため不正な
手段を実行してしまう可能性が高くなると思われる。したがって下級生の場合，学業
的延引行動が学業的不正にとってリスク要因となりやすいことを示している。 
これに対して，上級生において学業的延引のレベル間で学業的不正に差がなかった
解釈として，Finn & Frone (2001) の研究が参考になると思われる。Finn & Frone
（2001）は高校生から大学生を調査対象として，学校への同一化の程度(学校のメンバ
HAP LAP HAP LAP
平均値 21.5(6.07） 19.4(6.30) 17.6(4.17) 18.1(5.21)
人数 114 124 28 29
下級生 上級生
Table 4　各群における人数，学業的不正得点と標準偏差
括弧内は標準偏差，HAPは学業的延引行動高群，LAPは学業的延引行動低群
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ーの一員であり，学校との間に絆を築くことが重要と認める程度)と学業的不正との関
係について検討した。その結果学校への同一化の程度が高まるほど学業的不正は少な
いことを報告している。 
Finn & Frone(2001)の報告を本研究の解釈に援用すると，大学生活においては，学
年が上がるにつれて，心理行動的な環境は劇的に変化すると思われる。つまり授業形
態の変化(大人数の授業から少人数の授業の充実)，学内やクラブ活動などを通じて対人
関係が順調に展開し，所属欲求が満たされて孤独・疎外感を経験することが少なくな
る。このように学年の向上やクラブ活動における教師や仲間との間に親密さが増すこ
とにより，学業的延引の高まりによる学業的不正の影響を消失あるいは緩和する方向
で機能したことが可能性として考えられる。 
本研究は学業的延引に加えて学校への同一化の程度が低いことが加わると学業的不
正行為を行いやすいことを示唆した。学業的延引と学業的不正との関係に学年要因を
絡めて新たな知見を提供した点で本研究は意義あるものといえよう。しかし以下のよ
うな課題が残されている。 
本研究においては，大学生においては下級生から上級生にかけて規範意識や学校内
外での対人関係の様相がいかなる変化を辿るのか調査していないため，学校への同一
化程度を数量化して変数として組み込んでいない。今後学業的不正と学業的延引行動
との関係に学年要因や対人関係をどのように絡むのか明確にするためにも，学生生活
の満足度や充実度，さらにはソシオメトリック・テストなどを実施して数量的に対人
関係の諸相を検証し，学校への同一化を変数として組み込んで検討することが望まれ
る。さらにこの点に関連して，たとえ同学年であっても，より早期の段階で学校への
同一化を果たす学生とさらに遅い時期でも同一化を果すことに困難な者とがいること
は容易に想像できる。今後同一学年のみを対象として，同一化の程度が，学業的延引
と学業的不正との関係にどのように絡むのか検討することも必要であると思われる。 
次に本研究の学業的不正は全般的な行動傾向について回答を求めており，科目分野
ごとの学業的不正を検討したものではない。これまでの研究によると，社会科学系の
分野よりも自然科学系の分野において学業的不正は多いことが報告されている(Miller 
et al, 2007)。テストやレポートの課題において一定の学業成果を収めるためには，自
然科学系の分野は比較的長期の学習準備（いわゆる積み重ねの学習）が求められるの
に対して，社会科学系の分野は比較的間際の学習の準備（いわゆる一夜漬け）でもあ
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る程度テストやレポートの対応が可能なのかもしれない。したがって，テストやレポ
ートの準備を先延ばしする傾向の高い者ほど，自然科学系の分野の習得はより困難な
ものとなり，学業的不正を誘発しやすくなるのかもしれない。今後分野ごと学業的延
引行動と学業的不正について検討することも課題として残されている。 
さらには近年 Chu & Choi (2005) は学業的延引行動を不適応的なタイプ(受動的延
引行動)と適応的なタイプ(積極的延引行動)とに分けて検討する必要性を主張している。
受動的延引行動はこれまで問題とされてきたタイプで，試験勉強や課題の提出を不必
要に遅らせてしまい，学習者にも不利益を導き，しかも情緒的にも不安や混乱が認め
られる。これに対して，能動的延引行動は課題の完成や準備には遅れがあるものの，
最終的には課題の提出を順守し，学業的にも成功して，情緒的にも不安や混乱はない。
同様に学業を延引するとしても，受動的に延引行動を繰り返す場合と比較して積極的
に延引行動を繰り返す場合は学業的不正に陥る可能性は極めて低いことが予想される。
今後，学業的延引行動と学業不正との関係を更に詳細に検討するために，能動的延引
行動と受動的延引行動を区別して検討する必要があると思われる。 
 最後に，本研究では学業的延引行動の波及的な影響として，学業的不正に注目した。
しかし学業的延引行動の影響は学業的不正のみとは限らない。学業的不正のように禁
を冒してまでも不当に評価を高めて利益を得ようとする者もいれば，評価の向上その
ものを断念して学業を放棄する者もいるのではないだろうか。今後学業的延引行動と
他の不適応行動との関連についても注目していくことが望まれる。 
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第２節  
学業的延引行動と自尊感情との関係 
 
研究Ⅹ：大学生の自尊感情に及ぼす学業的延引行動の影響 
 
問題・目的 
 学業的な場面において，重要な課題の着手や完成を不必要に遅らせる行動を学業的
延引行動(先延ばし行動)academic procrastinatory behavior という(Lay, 1986)。学業
的延引行動は衝動的な行動であり，熟慮を重ねて最終的に適応的合理的な結論を導き
出す行動とは一線を画する。先行して学業的延引行動に注目した研究者は，大学生
（Ellis & Knaus, 1977），大学院生（Onwuegbuzie, 2000）の大半が習慣的に学業的
延引行動を繰り返していることを報告している。学業的延引行動が習慣的に繰り返さ
れることによって，自律的な学習や学力の定着が損なわれ，学業的不正行為，さらに
は中途退学等に波及する可能性があると予想される。しかし，これまでの研究は主に
学業的延引行動の原因に注目し，学業的延引行動による波及効果に関して研究報告が
乏しかった。Myrick (2015) は，従事しなければならない重要な作業があるにもかか
わらず，インターネット上で無計画にお気に入りの動画を視聴するほど，自責の念が
生じやすく，幸福感が損なわれる報告している。Myrick (2015) は,学業的延引行動を
通じて，自尊感情にとって深刻な影響を被る可能性を示唆している。学習者の自尊感
情が損なわれることは，学業的な場面など一過性で限定的な場面のみならず，キャリ
ア形成など比較的長期に渡って生活全般に影響を及ぼし続けると推察される。この点
に関して，Jindal-Shape & Miller (2008) は，学校における適応状態にとって，自尊
感情がストレスをプロテクトするために重要な要因であり，自尊感情の低下は深刻な
不適応状態に陥る懸念があることを示唆している。したがって，宿題の取り組みや試
験勉強の準備に係る学業的延引行動と自尊感情との関係を検討することは教育実践的
観点から意義あることと思われる。  
Ferrari (2010) は学業的延引行動をセルフ・ハンディキャッピング行動の範疇に含
まれる行動として位置づけている。セルフ・ハンディキャッピングは，「達成課題に従
事することに先んじて，今後自分が従事する課題の成果に関する他者の原因帰属を操
作するために，課題に従事する前に，弁明や言い訳を準備することである」(Jones & 
118 
 
Berglas,1978)。さらに，沼崎・小口（1990）は，セルフ・ハンディキャッピングを所
期の目的があっても、不安や高まって思うように学習行動ができないと主張する「や
れない(統制不能)セルフ・ハンディキャッピング」とやろうと思えばできるが，興味や
関心が生じないので敢えて学習行動に従事しない「やらない（統制可能）セルフ・ハ
ンディキャッピング」に分類している。そして龍・氏原・上田・小川内 (2002) はこ
の 2 つのセルフ・ハンディキャッピングと自尊感情との関係を重回帰分析によるパス
解析を実施した。その結果，統制可能セルフ・ハンディキャッピングは自尊感情との
間に有意な関係はなかったが，統制不能セルフ・ハンディキャッピングが高まるほど
自尊感情が低下する否定的因果的関係があったことを報告している。Ferrari (2010)
によれば，学業的延引行動は，意図と行動の不一致という事態であることから，統制
不能なセルフ・ハンディキャッピングと類似した行動であることが示唆される。さら
に，Solomon & Rothblum (1984) は，因果的な分析を行っていないが，大学生の学業
的延引行動が高まるほど自尊感情低下が生じやすいことを示唆している。したがって，
以上の報告から学業的延引行動が著しいほど自尊感情が低下しやすいことが推察され
る。 
そこで本研究では，大学生を調査対象として，学業的延引行動が自尊感情に及ぼす
影響について検討することを目的とした。 
 
方法 
調査対象 大学生 209 名(男 72 名，女 134 名，不明 3 名)。平均年齢 20.05  
手続き 倫理的配慮を念頭に，大学の授業において授業の一環として集団形式に，あ
るいは個別に依頼して実施してもらった。調査時期 2013 年 9 月～10 月 
調査に用いた測定尺度 
(1)学業的延引行動尺度：Schouwenburg (1995) の The Academic Procrastination 
State Inventory (APSI)の中で学業的延引行動に直接関連する邦訳版(龍 他，2006)
を用いた。全 13 項目から構成される。「遅延する」「他の事をする」という観点から
作成されている。各項目に対する評定は 5 段階で回答させた。主因子法プロマックス
回転による確認的因子分析の結果，全 11 項目を採用した。α 係数は 0.88 であった。
以上の結果を Table 1 に示している。 
(2)自尊感情尺度：Rosenberg (1965)の日本語訳版 (山本・松井・山成,1982) を用いた。
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因子Ⅰ
⒑ 何かにつけて，自分は役に立たない人間だと思う(反転）。 .734
9 自分は全くだめな人間だと思うことがある(反転）。 .694
1 少なくとも人並みには，価値のある人間である。 .616
7 だいたいにおいて，自分に満足している。 .611
5 自分には，自慢できるところがあまりない(反転）。 .608
2 色々な良い素質をもっている。 .604
3 敗北者だと思うことがよくある(反転）。 .564
4 物事を人並みには，うまくやれる。 .515
固有値 3.69
寄与率 46.14%
α係数 0.83
質問項目
Ｔａｂｌｅ2　自尊感情に関する因子分析結果
全 10 項目。主因子法プロマックス回転による確認的因子分析の結果，8 項目を採用し
た。各項目に対する評定は 5 段階で回答させた。α 係数は，0.82 であった。以上の結
果を Table 2 に示している。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
因子Ⅰ
9 勉強に集中できない。 .796
10 他の事を先にして勉強を後回しにする。 .761
8 しなければならないことがあるのについ怠けてしまう。 .687
3 勉強をする気が起こらない。 .662
13 他に色々なことをするので，勉強する時間が余りない。 .655
6 他に面白いことがあると勉強を中断してしまう。 .624
1 勉強中いつの間にか他のことを考えている。 .620
4 はじめのうちは計画を立てて勉強するが長続きしない。 .583
11 勉強しなければならないのに，つい忘れてしまう。 .518
5 わからないことがあると途中で投げ出してしまう。 .502
7 提出しなくてはならない課題の完成を遅らせてしまう。 .485
固有値 4.98
寄与率 45.32%
α係数 0.87
質問項目
 Table 1 学業的延引行動に関する因子分析結果
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結果及び考察 
回帰分析 
学業的延引行動を説明変数，自尊感情を目的変数として，回帰分析を実施した結果，
有意であり(F (1,207)=30.91, p <.01, R² =.13)，学業的延引行動から自尊感情に対する
標準偏回帰係数が有意であった(β =－.36, p <.001)。 
 
 
 
 
 
 
 
個人差分析 
学業的延引行動の得点の四分位数に基づいて，高学業的延引行動群（55 名），中学
業的延引行動群(99 名)，そして低学業的延引行動群(55 名)に分けて，3 群間の自尊感
情得点を比較するために，繰り返しのない一元配置の分散分析を実施した結果，有意
であった(F (2,206)=12.85,p <.01)。最小有意差法による多重比較の結果，高学業的延
引行動群（M =20.2）は中学業的延引行動群（M =23.5）及び低学業的延引行動群（M 
=25.2）よりも有意に自尊感情得点が低かった（いずれも p <.01 の有意水準）。そして，
中学業的延引行動群（M =23.5）は低学業的延引行動群（M =25.2）よりも自尊感情得
点が低い傾向が認められた(p <.06)（Table 3 参照）。 
 以上の結果から，学業的延引行動の程度が著しいほど，自尊感情が低下することが
示唆される。この結果は，学業的延引行動と自尊感情との間に負の相関関係があった
ことを報告 (Solomon  &  Rothblum, 1984)と一致している。しかし，本研究は，回
帰分析と分散分析の結果から，学業的延引行動を習慣的に繰り返すほど，自尊感情が
低下しやすいという因果的な結果を得た点でこれまでの知見をさらに進展させたと言
えるのかもしれない。ただし，回帰分析の結果については，説明率が余り高くない。
したがって，学業的延引行動から自尊感情の低下へと至る経路に，媒介変数が関係し
ている可能性がある。この点に関して， Stainton, Lay, & Flett ( 2000)が実証的に報
告しているように，習慣的に学業的延引行動を繰り返す者は，後悔や罪の意識（「もっ
高群 中群 低群 多重比較
平均 20.2 23.5 25.2 高＜中＜低
標準偏差 6.34 4.93 5.03
人数 55 99 55
学業的延引行動のレベル
Table  3  学業的延引行動のレベルと自尊感情との関係
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と早くに取り掛かればよかった」等）にとらわれるなど否定的な自動思考に陥ってい
る。この否定的な自動思考が媒介となって，自尊感情に影響を与えているものと思わ
れる。そこで，今後，学業的延引行動を習慣的に繰り返す者は，過去のことを否定的
に反芻して自分自身の否定的な評価を自動的に行うことを通じて，自尊感情を損なっ
ているのか否か今後確認する必要があると思われる。 
また自尊感情と学業的延引行動との関係については，これまでの研究(例えば，Flett , 
Hewitt, & Martin, 1995; 龍・小川内,2013) は，自尊感情は学業的延引行動の先行要
因であることを報告している。これらの研究報告と本研究の結果を併せて解釈すると，
自尊感情と学業的延引行動との関係は，一方向的な関係ではなく，双方向的に影響を
及ぼし合うことが窺える。したがって，学業を不必要に先延ばしすることによって，
自分の価値を引き下げるような言動を行い，自尊感情を低下させることが，さらに学
業的延引行動を呼び込むことになるものと思われる。そしてさらに自尊感情が低下す
ることによって，学業的不正行為，中途退学，抑うつ，インターネット依存症 (Zhang, 
2015) などより深刻な問題行動へと陥る可能性が懸念される。 
今後の課題 
 本研究は，学業的延引行動を習慣的に繰り返すことが，自尊感情の低下を導くとい
うことを示唆している。学校において学ぶ者にとって，自尊感情が低いことは，様々
な問題行動を生じさせやすいことを踏まえる。教育実践的に有用な知見となるものと
思われる。しかしながら，本研究には今後以下のような課題があるものと思われる。 
 第一に，本研究の研究方法は，横断的方法である。そのため，学業的延引行動と自
尊感情との間に因果的な関係があるのか否かについては，さらに実験的手法やパネル
分析等縦断的な方法を用いて，今後検討することが求められる。 
第二に，近年，自尊感情を多面的，多次元的観点からとらえて，自尊感情を質的に
幾つかのタイプに分類されることが示唆されている (Jindal-Snape & Miller, 2008; 
Tafarodi & Milne, 2002)。たとえば，Jindal-Snape & Miller (2008) は，自尊感情が
真に高い群，防衛的（自己愛的かまたは反社会的）に自尊感情を維持することを目論
む群，そして自尊感情の低い群に分けている。さらに，近藤 (2013) は，重要な他者
から有能であると認められることと関係する社会的自尊感情と自分自身をかけがえの
ない存在として，あるがままに自己受容することと関係する基本的自尊感情に区別し
ている。そこで，今後は習慣的に学業的延引行動を繰り返す者が，自尊感情の量的な
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変化だけではなく，自尊感情について質的にいかなる影響を及ぼすのか検討すること
も必要である。 
第三に，学業的延引行動によって低下した自尊感情がどのような問題行動に影響を
及ぼすのか検討することも，学業的延引行動の特質をより明確にするために重要であ
る。これまでの研究によると，習慣的に学業的延引行動を繰り返す者は，学業的不正
行為 (Roig & DeTomaso, 1995; 龍・橋元，2010) に陥りやすいことが報告されている。
また，Niiya，Ballantyne，North, & Crocker (2008) は，随伴的な自己価値観（たと
えば，「他の人よりも良い成績を獲得することによって，自分自身が価値ある存在であ
ると感じる」）と特に男子学生において，学業的不正行為が生じやすいことを報告して
いる。これらの研究から，学業的延引行動，自尊感情，および学業的不正行為との関
連を調べることも重要な課題の一つとして挙げられるかもしれない。 
 以上のような課題を今後解決することによって，学業的延引行動の否定的影響に関
する詳細な知見が蓄積されていくことになると思われる。 
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第６章  
本研究の総括と今後の課題 
第 1 節 
本研究の要約 
 
第 1 章  学業的延引行動研究の動向と課題 
 第 1 節においては，学業的延引行動研究の背景と問題提起について言及した。第 2
節では，学業的延引行動に関する先行研究と関連領域に関する研究を概観し,第 3 節で
は，本研究の課題を 4 つの視座から検討することを言及した。そして本研究の目的と
意義,内容構成について言及した。 
 
第 2 章 学業的延引行動の先行要因に関する発達理論に基づくアプローチ 
発達理論に基づく先行要因に注目した。第 1 節では，愛着理論に係る愛着の内的作
業モデル (Bowlby, 1973) が，学業的延引行動の根源的要因であるという報告 (Flett, 
Blankstein, & Martin (1995) に基づいて，児童期の子どもを調査対象として，愛着の
内的作業モデルと学業的延引行動との関係を明らかにした。第 2 節では，自我同一性
地位理論 (Marcia, 1966) に基づいて，4 つの同一性地位と学業的延引行動との関係に
ついて注目した。 
 
第1節 愛着の内的作業モデルと学業的延引行動との関係 
『児童の学業的延引行動に及ぼす愛着の内的作業モデルと内発的動機づけの影響』
（研究Ⅰ）という基軸論文に基づき，学習の意味づけに係る学業的達成目標と学業的
延引行動との関係が学習方略をどのように媒介とするのかどうか検討することを目的
とした。 
(概要)：学業的延引行動は，児童期から成人期という広範囲に及ぶ問題行動である。こ
れまでの研究報告は大学生を扱ったものが大多数であった。児童期の子どもを対象と
した学業的延引行動の研究報告は乏しい。本研究では，児童期の子どもの学業的延引
行動に及ぼす愛着の内的作業モデルと内発的動機づけの影響を検討した。小学 5 年生
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と 6 年生の児童に質問紙による調査を実施した。共分散構造分析によるデータ分析（パ
ス解析）を行った。その結果，アンビヴァレント型の程度が高まるほど，学業的延引
行動が直接的に助長されること，安定型の程度が高まるか又は回避型の程度が低くな
るほど，内発的動機づけを促すことを媒介として，学業的延引行動が抑止されやすく
なることが示唆された。これらの結果を理論的観点から討論し，今後の課題について
言及した。 
 
第2節 自我同一性理論と学業的延引行動との関係 
『青年の自我同一性と学業的延引行動の関係』(研究Ⅱ)という基軸論文では，青年後
期の大学生を調査対象として，青年の自我同一性地位と学業的延引行動との関係につ
いて検討することを目的とした。 
(概要)： 学業的延引行動は，学業的に習得及び遂行しなければならないことを不本意
ながらも遅らせることであり，大学生にとって深刻な問題である。しかし, 学業的延
引行動と自我同一性との関係について，これまで比較的注目されていなかった。学業
的延引行動に関する青年期特有の要因について明らかにするために，総計 354 名の大
学の教育学部かまたは看護専門学校に在籍する学生に，学業的延引行動及び同一性地
位測定尺度に回答してもらった。その結果，以下の 2 点が明らかとなった。(1)学業的
延引行動に対して，現在の自己投入と将来の自己投入の希求は，有意な先行要因であ
ることが示されたが，過去の危機との間には有意な関係は認められなかった。(2)提出
間際までに不必要に課題を遅延する行動は，同一性地位が成熟するに連れて緩和する
という先行研究 (Shanahan & Pychyl, 2007) の報告は必ずしも支持されないことが
示唆された。本研究の結果の理論的及び教育的意義，そしてまた今後の課題について
討論した。 
 
第 3 章 特性的要因と学業的延引行動との関係 
本章では学業的延引行動の特性的要因に関わる先行要因として，学業的達成目標（第
1 節），エゴグラムの自我状態（第 2 節），セルフ・コンパッション（第 3 節）に注目
した。 
 
第 1 節 学業的達成目標と学業的延引行動との関係 
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『学業的延引行動に及ぼす学業的達成目標と学習方略の影響』(研究Ⅲ)という基軸論
文では。学習の意味づけに係る学業的達成目標と学業的延引行動との関係が学習方略
をどのように媒介とするのかどうか検討することを目的とした。 
(概要)学業的延引行動の先行要因として，個人的達成目標（習熟目標、成績接近目標、
成績回避目標），および学習方略（精緻化，リハーサル，方略欠如）を仮定し，学業的
達成目標から学業的延引行動への影響が学習方略を媒介としている（モデル：「達成目
標→学習方略→学業的延引行動」）のかどうかを検討した。女子大学生 168 名に達成目
標，学習方略，学業的延引行動の 3 つの尺度からなる質問紙を配布し回答を求めた。
重回帰分析に基づくパス解析の結果，習熟目標と成績接近目標は，精緻化を促すこと
を通じて学業的延引行動を抑制していること，成績回避目標は，方略欠如を通じて学
業的延引行動を促していることが見出され，「達成目標→学習方略→学業的延引行動」
のモデルが確認された。 
 
第 2 節 エゴグラムの自我状態と学業的延引行動との関係 
 『大学生の学業的延引行動とエゴグラムの自我状態との関係(第 1 報)』（研究Ⅳ）と
いう基軸論文では，エゴグラムの 5 つの自我状態と学業的延引行動との関係について
検討することを目的とした。 
（概要）：本研究はエゴグラムの自我状態と学業的延引行動との関係を検討することを
目的とした。98 名の大学生を分析対象として一連の統計的分析を実施し以下の結果が
得られた。学業的延引行動は CP(批判的親)，NP(養育的親)，及び A(大人)との間に正
の相関関係があったことから，自我状態が成熟するに伴い学業的延引行動は生じにく
いことが示された。次に重回帰分析やピークエゴグラムとの関係から，学業的延引行
動は NP との間に負の関係，AC(従順な子ども)との間に正の関係があり，自我状態の
ストレスに係る機能との関係が確認された。先行研究を踏まえて考察が行われた。今
後の課題として，縦断的あるいは実験的な調査の実施すること。また典型的なエゴグ
ラム・パターンとの関係を検討する。さらには，分析対象者数の少ないこと等による
分析結果の精確さについて課題が残された。 
 
第 3 節 セルフ・コンパッションと学業的延引行動との関係 
『セルフ・コンパッションと学業的延引行動との関係―学業的動機づけ要因を媒介と
126 
 
して―』（研究Ⅴ）という基軸論文では，自己に対する慈しみの指標であるセルフ・コ
ンパッションと学業的延引行動との関係が学業的動機づけ要因をどのように媒介する
のか検討するすることを目的とした。 
(概要)セルフ・コンパッションは学業的延引行動を抑止することが示唆されている
(Neff, 2011)。本研究の主な目的は自己効力感と自律的動機づけを媒介変数として，セ
ルフ・コンパッションの 3 つの下位尺度(自分へのやさしさ, 共通の人間性,マインドフ
ルネス)と学業的延引行動との関係を検討することであった。246 名の大学生にセル
フ・コンパッション，自己効力感，自律的動機づけそして学業的延引行動の尺度から
なる質問紙に回答を求めた。その結果，セルフ・コンパッションの３つの下位尺度ご
とに学業的延引行動との関係が異なっていること，そして学業的延引行動を緩和ある
いは抑制するために，とくに，マインドフルネスを促すことが有益であることが示さ
れた。これらの結果の理論的そして実践的意味と今後の研究について討論した。 
 
第 4 章 養育態度と学業的延引行動との関係 
 学業的延引行動の先行要因として，認知された親の養育態度と学業的延引行動との
関係について検討することを目的とした。 
第 1 節においては，大学生(女子)を調査対象として，生活領域全般に関する養育態
度と学業的延引行動との関係について注目した。第 2 節と第 3 節においては，学業的
領域における認知された親の養育態度と学業的延引行動との関係について注目した。 
 
第 1 節 生活全般に関係する養育態度と学業的延引行動との関係 
『大学生の学業的延引行動に及ぼす認知された親の養育態度と自尊感情の影響』（研
究Ⅵ）という基軸論文では，大学生を調査対象として日常の生活全般における認知さ
れた親の養育態度と学業的延引行動との関係が自尊感情をどのように媒介とするのか
検討することを目的とした。 
(概要)：学業的な課題の着手や完成を不必要に遅らせてしまう問題行動を学業的延引行
動という。学童期以降の発達段階において認められ，特に大学生においては深刻化し
ている。本研究は女子大学生を調査対象に学業的延引行動の関連要因として，幼少期
の養育態度(統制的かかわり，受容的子ども中心的かかわり，責任回避的かかわり)の認
知と自尊感情に注目し，質問紙に回答させた。その結果，(1)受容的子ども中心的かか
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わりは，自尊感情を高めることを通じて学業的延引行動を抑制すること，および(2)統
制的かかわりと責任回避的かかわりは直接的に学業的延引行動を助長することが明ら
かとなった。これらの結果に関して先行研究を踏まえて考察し，今後の課題について
も言及した。 
 
第 2 節 学業的領域に関係する養育態度と学業的延引行動との関係―児童期の場合― 
『日本の小学生の学業的延引行動に及ぼす親の働きかけの認知と学業的達成目標の
影響』（研究Ⅶ）という基軸論文では，児童期の子どもを調査対象として，学業的場面
に特化した認知された親の養育態度と学業的延引行動との関係が学業的達成目標をど
のように媒介するのか検討することを目的とした。 
(概要)：小学校 5，6 年生を調査対象として，自己報告的調査に基づいて学業的延引行
動に及ぼす認知された親の養育態度と学業的達成目標の影響について調べた。重回帰
分析によるパス解析の結果，幅広い教養の獲得を促す間接的励ましは，子どもの理解
志向を促すことを媒介として，学業的延引行動を抑制すること。これに対して専ら学
業成績の向上を期待する直接的統制は，間接的励ましと同様な経過で，学業的延引行
動を抑止すると同時に，直接的に学業的延引行動を助長するなど相反する機能のある
ことが示された。学業的延引行動が直接的統制によって，抑止されるのか否かは，子
どもの分離-独立の程度に応じて異なることが示唆された。 
 
第 3 節 学業的領域に関係する養育態度と学業的延引行動との関係―青年期の場合― 
『女子大学生の学業的延引行動に及ぼす幼少期の親の働きかけ認知と養育態度と学
業的動機づけの影響』(研究Ⅷ)という基軸論文では，大学生を調査対象として学業的場
面に特化した認知された親の養育態度と学業的延引行動との関係が学業的動機づけを
どのように媒介するのか検討することを目的とした。 
 (概要)：本研究の目的は女子大学生を調査対象として，幼少期の学業に関する親の働
きかけの認知（直接的統制，間接的励まし）と現在の学業への動機づけが学業的延引
行動に及ぼす影響を検討することであった。重回帰分析によるパス解析の結果，幼少
期の学業に関する親の働きかけの認知が専ら学業成績の向上のみを期待する(直接的
統制)であるほど，現在の動機づけの自律性が低くなり，学業的延引行動を引き起こし
やすいこと，さらに自律性の高い動機づけが促されるほど学業的延引行動が抑制され
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やすいことが明らかになった。以上の結果を先行研究の成果と比較検討し考察を行い，
今後の課題についても論述した。 
 
第 5 章 学業的延引行動による否定的な影響 
本章では，学業的延引行動の否定的な効果に注目した。大学生を調査対象として，
第 1 節では，学業的延引行動と学業的不正行為との関係を明らかにした。第 2 節では，
特に学業的延引行動と自尊感情との関係について明らかにした。 
 
第1節 学業的延引行動と学業的不正との関係 
 『日本人大学生の学業的延引行動と学業的不正との関係』（研究Ⅸ)という基軸論文
では，大学生を調査対象として，学業的延引行動と学業的不正行為との関係について
検討することを目的とした。 
(概要)：学業的延引行動が習慣化すると，学業的不正が生じやすくなる（Roig & 
DeTommaso, 1995）。しかし，学業的延引行動と学業不正との関係を調べた研究は少
なく，解明されていない点が残されている。本研究は女子学生（310 名）に学業的延
引行動と学業的不正の測定尺度からなる質問紙を実施させ，変数間の相関分析及び分
散分析を実施した。その結果，下級生（1，2 年生）の場合，学業的延引行動のレベル
が高いほど学業的不正が生じやすい。しかし，上級生（3，4 年生）の場合，学業的延
引行動と学業的不正との間に有意な関係がなかった。学業的延引行動と学業的延引行
動との関係には，学校環境へ適応に伴う，情緒的な安定や孤独感等の要因が関与して
いることが示唆された。  
  
第2節 学業的延引行動と自尊感情との関係  
 『大学生の自尊感情に及ぼす学業的延引行動の影響』(研究Ⅹ)という基軸論文では，
大学生を調査対象として，学業的延引行動と自尊感情の関係について検討することを
目的とした。 
（概要）本研究の目的は大学生を調査対象として，学業的延引行動が自尊感情に及ぼ
す影響について検討することであった。209 名の大学生を調査協力者として募り，測
定尺度に回答を求めた。回帰分析及び分散分析の結果，学業的延引行動の程度が著し
いほど，自尊感情が損なわれることが示唆された。本研究の意味と今後の研究につい
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て討論した。 
 
第 6 章 
 本章では，第 1 節において本研究の成果を要約した。そして,第 2 節において本研究
の成果について記述し，第 3 節において研究的並びに教育実践への意義,さらには第 4
節において今後の課題や展望について言及した。 
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第 2 節 
本研究の成果 
 
本研究は，学業的延引行動の先行要因に関して，発達理論に基づく視座から目的
（1）・（2）について，特性的要因の視座から目的（3）・（4）・（5）について，養育態
度の視座から目的（6）・（7）・（8）について検討した。そして，学業的延引行動による
否定的影響の視座から目的（9）・（10）について検討した。以上の目的に基づいて検討
した結果，以下のような成果を得た。 
目的（1）に関しては研究Ⅰにおいて，児童に質問紙調査を実施することを通じて，
学業的延引行動に及ぼす愛着の内的作業モデル，内発的動機づけの影響を明らかにす
ることができた。 
目的（2）に関しては研究Ⅱにおいて，大学生に質問紙調査を実施することを通じて，
自我同一性地位と学業的延引行動との関係を明らかにすることができた。 
目的（3）に関しては研究Ⅲにおいて，大学生に質問紙調査を実施することを通じて，
学業的延引行動に及ぼす学業的達成目標と学習方略の影響を明らかにすることができ
た。 
目的(4)に関しては研究Ⅳにおいて，大学生に質問紙調査を実施することを通じて，
エゴグラムの５つの自我状態と学業的延引行動との関係を明らかにすることができた。 
目的（5）に関しては研究Ⅴにおいて，大学生に質問紙調査を実施することを通じて，
学業的延引行動に及ぼすセルフ・コンパッションと学業的動機づけの影響を明らかに
することができた。 
目的（6）に関しては研究Ⅵにおいて，大学生に質問紙調査を実施することを通じて，
学業的延引行動に及ぼす生活全般における認知された親の養育態度と自尊感情の影響
を明らかにすることができた。 
目的(7）に関しては研究Ⅶにおいて，児童に質問紙調査を実施することを通じて，
学業的延引行動に及ぼす学業に関する認知された親の養育態度と学業的達成目標との
関係を明らかにすることができた。 
目的（8）に関しては研究Ⅷにおいて，大学生に質問紙調査を実施することを通じて，
学業的延引行動に及ぼす学業に関する認知された親の養育態度と学業的動機づけの影
響を明らかにすることができた。 
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目的(9）に関しては研究Ⅸにおいて，大学生に質問紙調査を実施することを通じて，
学業的延引行動と学業的不正との関係を明らかにすることができた。 
目的(10）に関しては研究Ⅹにおいて，大学生に質問紙調査を実施することを通じて，
学業的延引行動と自尊感情との関係を明らかにすることができた。 
以下の第 3 節においては，本研究の目的に基づいて得た成果についての意味として，
研究的並びに教育実践に対する寄与について言及する。 
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第 3 節 
研究的並びに教育実践的寄与 
 
 本節においては，学業的延引行動の先行要因や関連要因に関する実証的研究（第 3
章，第 4 章，第 5 章，及び第 6 章）の研究的寄与並びに教育実践的寄与についてそれ
ぞれ言及する。 
 
1.研究Ⅰにおいては『児童の学業的延引行動に及ぼす愛着の内的作業モデルと内発的
動機づけの影響』という研究テーマで取り組んだ。 
 本研究においては，児童期の子ども（小学校 5，6 年生）を調査対象として，学業的
延引行動の根源的要因として，愛着の内的作業モデル（安定型，アンビヴァレント型，
回避型）を想定し（Flett et al.，1995) ，愛着の内的作業モデルと学業的延引行動と
の関係が，授業に対する内発的動機づけを媒介とするのか否かについて検討した。統
計的な分析の結果，以下の 2 点が見出された。第 1 に，安定型傾向が高まるか又は回
避型傾向が低くなるほど，授業に対する内発的動機づけが促され，学業的延引行動が
抑制されることが示された。第 2 に，アンビヴァレント傾向が高まるほど，直接的に
学業的延引行動が助長されることが示された。 
 学業的延引行動に関する従来の研究は，大学生を調査対象としたものが圧倒的に多
く，児童期の子どもを扱った研究は，内外においても少ない。さらに，学業的延引行
動の根源的要因として位置づけられる愛着の内的作業モデルを取り挙げた研究も，大
学生や成人を用いた数例が確認できるのみである。そのような研究的な背景を鑑みる
と，本研究の報告は意義あるものと思われる。 
さらに，特に教育実践方法に関する寄与として，以下の点があげられる。 
安定型の児童は不安定型の児童と比較して，学業に内発的に動機づけられるために，
学業的延引行動が少ないことが示唆された。この結果から，出産前あるいは出産後に
おける親に対しては，子どもの愛着形成のメカニズムに関する知識の習得を促す。特
に安定型の愛着の内的作業モデルの形成を促すために，母子の相互作用の段階で共感
的応答的に乳幼児に働きかけることの重要性を指摘したい。さらに，Green  & 
Cambell (2000)及び Mikulincer & Shaver (2007) は，不安定型の青年に対して，過去
の共感的応答に対応を受けた経験を想起させるなどエピソードを誘発させることを通
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じて，安定型と同様に適応的な学習が可能であることを示唆している。そこで，学校
教育の場面において，生徒指導の一環として，個別の場面あるいは集団的な場面にお
いて，安定型誘発となるような過去の経験を文章化させる，あるいは向社会的な行動
を実践した人のエピソードを見聞きする等の手段を通じて，心理的に安全基地の定着
を促す実践を推奨したい。 
 
2.研究Ⅱにおいては，『青年の自我同一性地位と学業的延引行動との関係』という研究
テーマで取り組んだ。 
 青年期の発達課題として，自我同一性 (Erikson, 1959) の確立は青年の学業に大き
な影響を及ぼしていると思われる。本研究は自我同一性を学業的延引行動に関する青
年期独自の先行要因として注目し，Mercia (1966) の自我同一性地位理論に基づいて，
加藤 (1983) が開発した測定尺度を援用して，調査対象（大学生）を 4 つの自我同一
性地位(同一性達成，権威受容，積極的モラトリアム，同一性拡散)に分類して，学業的
延引行動の得点を比較した。その結果，先行研究 (Shanahan & Pychyl, 2007) の結論
に反して，同一性地位の成熟とともに，一義的に学業的延引行動が抑制される訳では
ないという結果を得た。この原因として，教員免許状や保育士等の資格を取得するこ
とに重きを置く，教育機関の特性が，影響したものと推察された。 
 教育的実践に関する寄与としては，以下の通りである。 
生徒指導時において，自我同一性の地位に応じた働きかけが必要であることを示唆
したことである。特に，積極的モラトリアム地位の青年に対しては，将来の目標の選
択に悩み，葛藤状態に陥り，努力など学習の資源を投入できない閉塞状態にあり，そ
して同一性拡散的地位の青年は，無気力状態に陥り，学習すること自体に意義を見出
すことができない状態にあることが窺える。積極的モラトリアム地位の青年に対して
は，教師は青年の悩みを受容し，適宜助言を行いつつも，短期間での解決を急がせな
ることなく，青年の自己決定に任せる接し方が求められる。次に同一性拡散的な地位
の青年は，教師との間も何かと疎遠になりがちである。そこで，まずは生徒と教師間
における信頼関係の構築に努めて，学習計画，学習方法などの具体的な指導を実施し
つつ，将来展望を抱かせるような積極的な働きかけも必要な場合があると思われる。 
 
3．研究Ⅲにおいては，『学業的延引行動に及ぼす学業的達成目標と学習方略の影響』
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という研究テーマで取り組んだ。 
 これまでの研究では，性格の一部として個人が備えている学業的達成目標（学習の
意味づけ）から学業的延引行動影響について，詳細なプロセスが明らかにされていな
かった。そこで学業的達成目標と学業的延引行動との間に，学習方略が媒介要因とな
って関与するという予想に基づき検討した。統計的な分析の結果，学業的達成目標が
習熟目標(例えば，「授業でできるだけ多くのことを学びたい」)あるいは成績接近目標
（例えば，「他の人よりも優秀になりたいと思うと，やる気が出てくる」）を性格の一
部として備え、これらの学業的達成目標のいずれか，あるいは両方が高まるほど，学
習方略における精緻化方略(例えば，「一つの事柄を勉強するとき，あらゆる事柄を関
連させて勉強する」)利用が促されて学業的延引行動が抑制される可能性が高くなるこ
とが見出された。これに対して，成績回避目標(例えば，「テストやレポートの評価が
悪くなるのではないかと思うと不安になる」)を性格の一部として備え，この傾向が高
まるほど，方略欠如(例えば，「何を勉強して，どこから始めたらよいのかわからない」)
の状態に陥りやすく，学業的延引行動が助長されることに繋がることが見出された。 
 本研究において，学業的達成目標から学業的延引行動への影響が，学習方略要因を
媒介とされるということを明らかにした点で独自性があると思われる。 
特に教育的実践に対する寄与としては以下の通りである。 
すなわち学習者が習慣的に学業的延引行動を繰り返すことを抑制するために，教育
に携わる者は，学業成績について学習内容に興味を抱かせることや学習内容を深く理
解しようする姿勢を培いことが肝要であることが示された。そして，学業成績が低下
することに強い懸念を抱いている学習者に対しては，教育に携わる者は，学習の成果
よりも，特に努力することの意義を伝え，不安を軽減するなどの働きかけを行うこと
が，学業に対する無気力傾向を緩和し，学業的延引行動を抑止することが示唆された。 
 
4. 研究Ⅳにおいては，『大学生の学業的延引行動とエゴグラムの自我状態との関係(第
1 報)』という研究テーマで取り組んだ。 
 本研究では，特性的要因として，交流分析理論の構成概念である 5 つの自我状態に
注目し，学業的延引行動との関係について検討した。これまで，国内外において交流
分析における 5 つの自我状態と学業的延引行動との検討を実施した研究は，筆者が知
り得る限りではなかった。また交流分析の 5 つの自我状態に基づく構造分析は，フロ
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イトの精神分析理論の口語版とも言われ，比較的簡便な質問紙を通じて測定できる。
重回帰分析並びにピークエゴグラム分析の結果，NP（養育的な親の自我状態）が高ま
るほど，あるいは，AC（従順な子どもの自我状態）が低くなるほど，学業的延引行動
が抑制されることが示唆された。 
 特に教育的実践に対する寄与としては以下の通りである。 
交流分析のこれまでの知見では，例えば，NP の高めるために，他の人にほめ言葉
を意識して用いる，贈り物をする等，思いやりを念頭にして，これまでの言動を変化
させることを通じて，当該の自我状態のエネルギーを比較的簡便に変化させることが
可能であるとされている（中村・杉田，1984）。したがって，本研究における結果か
ら，学業的延引行動を抑止することを目的として，NP の自我状態を高める言葉つか
いや行動パターンの指導を実施することが有効な手立てとして提案できる。 
 
5．研究Ⅴにおいては『セルフ・コンパッションと学業的延引行動との関係―自己効力
感と自律的動機づけを媒介要因として―』という研究テーマで取り組んだ。 
 本研究では，特性的要因として，セルフ・コンパッション(自己への慈しみ)に注目し，
セルフ・コンパッションと学業的延引行動との関係が自己効力感及び自律的動機づけ
を通じて媒介されるのかどうか検討を行った。 
 セルフ・コンパッションと学業的延引行動との関係については，Neff（2011）にお
いて，示唆されていた。しかし，海外における報告数は少なく，そして，本邦におい
ては，測定尺度の開発 (有光，2014) が遅れたことも相俟って，これまでセルフ・コ
ンパッションと学業的延引行動との関係について，検討されていなかった。 
セルフ・コンパッションの 3 つの対極的下位尺度（自分へのやさしさ，共通の人間
性，マインドフルネス）は，3 つの下位尺度が一義的に学業的延引行動を抑止する形
で機能していないことが見出された。具体的には，マインドフルネス(例えば「何かで
苦しい思いをしたときには，感情を適度なバランスを保つようにしている」)は，直接
的に，かつ自己効力感及び自律的動機づけを促すことを通じて，学業的延引行動を抑
制する。しかし，予想に反して，自分へのやさしさ（例えば「感情的苦痛を感じてい
るときにやさしくなる」）は学業的延引行動を助長することが分かった。共通の人間性
（例えば「自分の失敗は，人間のありようのひとつであると考えるようにしている」）
と学業的延引行動との間には有意な関係は認められなかった。 
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 特に教育的実践に対する寄与としては以下の通りである。 
学業的延引行動を抑止するためには，実践的場面において，特にマインインドフル
ネスを重視して指導することの重要性が示唆される。すなわち，例えば，教師から児
童生徒に対しては，失敗を今後に活かすような働きかけ，失敗は誰もが経験する人間
共通の出来事であることを繰り返し伝える機会を設けることが肝要となるということ
である。 
 
6.研究Ⅵにおいては『大学生の学業的延引行動に及ぼす認知された親の養育態度と自
尊感情の影響』という研究テーマで取り組んだ。 
 女子大学生を調査対象として，生活全般に関する幼少期の親の養育態度の認知（統
制的，受容的子ども中心的，責任回避的）と自尊感情が学業的延引行動に及ぼす影響
について検討した。統計的な分析の結果，幼少期の親の養育態度が(1)受容的子ども中
心的な養育態度であると認知する（例えば「私のことを何よりも大切にしていた」）ほ
ど，直接的に，そして自尊感情を高めることを通じて，間接的に学業的延引行動を抑
制すること。(2)統制的かかわり（例えば「私を親の言いつけ通りに従わせた」等）あ
るいは責任回避的かかわり（例えば「私の言いなりになる方だった」等）と認知する
ほど，いずれも自尊感情を媒介とすることなく，直接的に学業的延引行動を助長する
ことが見出された。 
 本研究の結果から，受容的子ども中心的な養育態度は，自分に対する自信を高め，
学業的な動機づけを促して，学業的問題行動の抑止に影響することを示唆している。 
これに対して，親の養育態度が統制的かかわり，あるいは責任回避的かかわりである
と認知するほど，学業に対する興味関心が乏しくなったり，あるいは，親への反抗，
反発が原因となって，学業的延引行動を助長することが推察された。 
 特に教育的実践に対する寄与としては以下の通りである。 
 青年期以降の学業面に関する学業的延引行動を回避するためには，幼少期の生活全
般に関わる養育態度として，家庭内で過剰な干渉や責任回避的な態度を行わず，子ど
もに関心を向け，受容的に子どもに寄り添う姿勢が肝要であることが窺える。 
   
7.研究Ⅶにおいては『日本の小学生の学業的延引行動に及ぼす親の働きかけの認知と
学業的達成目標の影響』という研究テーマで取り組んだ。 
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 外国においては，学業的延引行動に関する児童期の子どもを対象とした研究は乏し
く，本邦においても極めて少ない。児童期は基本的に親を中心として養育者の影響が
大きい。したがって，児童期の子どもの学業的延引行動に対して，学業に関わる親の
養育態度が，子ども自身が自己の学業をどのように意味づけるのかが影響するものと
思われる。本研究においては，児童期の子ども（小学校 5 年生と 6 年生）を調査対象
として，学業的な場面に限定し，認知された親の養育態度（直接的統制と間接的励ま
し）と学業的達成目標(承認志向動機，理解志向動機，現実志向動機)が学業的延引行動
に及ぼす影響について検討した。統計的な分析の結果，認知された親の養育態度が，
幅広い観点から学ぶことを推奨する間接的励まし(例えば「よく努力をしたときは，た
とえ結果が悪くてもほめてくれる」等)，及び学校で良い成績を取ることを促す直接的
統制（例えば「成績やテストのことばかり気にする」等）であると認知するほど理解
志向動機（例えば「必要な知識が身につくから」等）が促されて，学業的延引行動が
抑止されることが見出された。したがって，児童期の子どもの学業的延引行動を抑止
するためには，たとえ教養全般のことであれ，学業に特化したことであれ，子どもの
学業的行動に関心を向けるという親の姿勢が肝要であることが示唆される。しかし，
一方では，認知された親の養育態度が直接的統制であるほど，学業的延引行動を直接
的に助長する結果も認められた。このことから，青年前期の入り口でもあり，精神的
離乳を図ろうとするこの時期の子どもにとって，直接的統制は，親への反発，反抗を
原動力として，学業的延引行動を助長する面もあることが示唆される。 
 特に教育的実践に対する寄与としては以下の通りである。 
第 2 次反抗期を開始時期でもある児童期の後期に至っては，過剰に成績のことに関
心を向けることは，児童は親の干渉として受け止める面もあり，その結果として，学
業自体に対する興味を消失して，宿題やテストの準備を先延ばしする危険性があるも
のと思われる。 
 
8.研究Ⅷにおいては『女子大学生の学業的延引行動に及ぼす幼少期の親の働きかけ認
知と養育態度と学業的動機づけの影響』という研究テーマで取り組んだ。 
 本研究においては，女子大学生を調査対象として，幼少期に経験した親の養育態度
の認知，学業的動機づけと学業的延引行動との関係について検討した。統計的な分析
の結果，大学生が幼少期の学業に関する親の働きかけが直接的統制（例えば「他の子
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と成績を比べてほめたり，叱ったりした」等）であると認知するほど，現在の学業に
ついて低自律的に動機づけられやすくなり，学業的延引行動が起こりやすいという結
果が得られた。この結果は，専ら学業成績の向上を期待する幼少期の親の働きかけは，
それが途切れた青年期後期においても持続的に影響することを示唆している。間接的
励まし(例えば「よく努力したときはたとえ結果が悪くてもほめてくれた」等)から高自
律的動機づけへの影響は有意な関係が認められなかった。この結果から，学業に高自
律的に動機づけられることは，養育態度以外の要因の影響がより大きいことを示唆し
ている。たとえば，子どもの高自律的動機づけを促すためには，教師の指導力やクラ
スの雰囲気など学校教育の影響が考えられる。 
そして，学業的動機づけから学業的延引行動への影響については，学業に対して高
自律的に動機づけられているほど学業的延引行動が抑制され，低自律的に動機づけら
れているほど学業的延引行動が促進されるという結果が示された。この結果は Senécal 
et al. (1995) と一致している。さらに学業に関して非自律的に従事するほど態度と実
際の行動の一貫性が低いと主張されている (Koestner, Bernier, & Zuckerman ,1992)。
こうした主張を本研究の結果に援用すると，学業的延引行動を習慣的に行なう者は，
例えば「本当はしたくはない」のだが，罰を回避するため，あるいは期限間際という
切羽詰まった状態で強迫的に駆り立てられて学業に従事していることが示唆される。 
 以上，本研究はこれまで内外において，筆者の知りうる限り研究例の少ない，学業
面に関する認知された幼少期の親の養育態度と青年期における学業的延引行動との関
係について検討した。特に，養育者による幼少期における成績重視の働きかけは，青
年期の自律性の低い動機づけ傾向を助長し，学業的延引行動のリスクを高めることを
示唆した点で意義ある研究報告であると思われる。 
 特に教育的実践に対する寄与としては以下の通りである。 
 学業延引行動を抑止するために，家庭内で親の働きかけとして求められることは，
例えば，「他の子どもの成績と比較する」「成績によって，親の態度が変わる」などの
ように，過度に成績を気にするなど直接的統制的態度を行わず，「新聞やニュースの内
容などをわかり易く伝える」「失敗しても，くじけないで努力する」等幅広い観点から
教養を習得することや失敗は学ぶことのプロセスであること等間接的励ましを行うこ
とが重要であることが窺える。 
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9.研究Ⅸにおいては『日本人大学生の学業的延引行動と学業的不正との関係』という
研究テーマで取り組んだ。 
 本研究においては，大学生を調査対象として，学業的延引行動の波及効果として，
学業的不正行為に注目した。学業的延引行動と学業的不正行為との関係を検討した先
行研究は，知りうる限りでは，海外においては，極めて乏しく，本邦においては見当
たらなかった。統計的な分析の結果，下級生（1 年，2 年生）においては，習慣的に学
業的延引行動を繰り返す傾向が高いほど，学業的不正行為(例えば，「手の平や紙片に
あらかじめ答えを書いておいてテストを受ける」)が高くなることが示唆された。しか
し，上級生（3，4 年生）においては，学業的延引行動と学業的不正行為との間に有意
な関係が認められなかった。したがって，学業的延引行動と学業的不正行為との関係
は，一義的な関係がある（Roig & Detommaso，1995) という報告に反して，学校に
おける修業期間が長くなるほど，友人関係など社会的関係が広まり，深まるという要
因が関与するにつれて，学業的延引行動と学業的不正行為との関係は消失することが
示唆された。 
特に教育的実践に対する寄与としては以下の通りである。 
教育の担い手は，大学に入学して間もない時期から，大学における学習方法の習得
に努めさせ，迅速にテストやレポート提出の準備をするように働きかけること。それ
と同時に，習慣的に学業的延引行動と学業的不正との関係は，下級生において認めら
れたことから，初年次教育の一環として，学生の大学に対する所属感を高めるために，
ソーシャルスキルのスキルアップを行い，対人関係上のネットワークを広め，深める
ことが，孤独感を解消させて，社会的規範の順守につながることが示唆された。 
 
10.研究Ⅹにおいては『大学生の自尊感情に及ぼす学業的延引行動の影響』という研究
テーマで取り組んだ。 
 本研究の目的は，習慣的に学業的延引行動を繰り返すことと自尊感情との関係につ
いて検討することであった。回帰分析と分散分析の結果，習慣的に学業的延引行動を
繰り返す傾向の高い程，自尊感情が低下することが明らかとなった。学業的延引行動
は意図と行動の不一致の状態の状態であり (Fatimah,，Lukman, Khairudin, Wan 
Shahrazad, & Halim, 2011) ，課題の着手や完了を遅らせることは，自分にとって不
利益を招きかねないことは十分に承知しているが，不必要にも遅らせてしまう。その
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結果，自己批判が高まるなど，自己の価値を脅かすような情緒の不安定さを増して，
自尊感情が低下してしまうものと推察される。自尊感情の低下は，学業面に限らず日
常生活全般に深刻な影響を及ぼすものと推察される。以上の結果は，習慣的学業的延
引行動を繰り返すことのリスクの高さについて確認したという点において意義あるも
のと思われる。さらに，研究Ⅴの結果と併せて考察すると，学業的延引行動と自尊感
情の関係は，一方向的な関係ではなく，自尊感情の低下によって，学業的延引行動が
低下し，さらにそれに伴い自尊感情がさらに悪化するという，双方向的関係にあるも
のと思われる。 
 特に教育的実践に対する寄与としては以下の通りである。 
自尊感情の低下は，学業的並びに対人関係的に深刻な影響に波及し，様々な問題行
動に繋がる可能性のあることが示唆される。そこで，課題の提出の遅延など，期限を
順守できない児童生徒，および学生は自尊感情の低下している可能性があるために，
特に注意深く見守る必要がある。適宜，日常の学校生活の中で折に触れて，彼らに声
掛けを行うなどを行い，本音を引く出せるような信頼関係の構築が求められる。時に
は，小山（2014）の報告から示唆されるように，放課後の時間やオフィイス・アワー
等の時間を活用して，呼び出し面接を行い，学業的延引行動の原因や克服するための
方法を一緒に話し合うなどの時間を設けることも必要である。 
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第 4 節  
今後の課題と展望 
1．課題の性質の問題 
本研究においては，調査対象者に特に学業的課題を区別することなく，学習課題全
般について学業的延引行動の程度を自己報告することを求めた。しかし，Solomon & 
Rothblum (1984) が述べているように，調査対象者が学業的場面において従事する課
題は多様である。たとえば，大学生においては定期的なレポート，試験の準備，毎回
の授業ごとの宿題等が挙げられる。 
 さらに課題特性と学業的延引行動との関係を調べた Ackerman & Gross (2005) に
よると，(1)課題が内発的興味を喚起することに乏しい課題，(2)課題解決において多様
なスキルを必要としない課題，(3)教授者の課題に対する指示の明瞭さに欠ける場合，
(4)課題間の関連性（以前実施した課題と当該の課題との相互の関連性）がない場合，
(5)課題を解決することによる報酬が伴わない場合，(6)課題を提出することが大切であ
るというような規範意識が希薄である場合に，学業的延引行動が生じやすいことを明
らかにしている。 
本研究の場合には，調査対象者が，どのような課題を主に想定して，学業的延引行
動に従事していたのかチェックしていない。調査対象者が同じ課題を想定してこそ学
業的延引行動と先行要因との関係がより明確になるものと思われる。そこで，今後は，
予め課題を明示して，いくつかの課題の性質ごとに，パーソナリティ変数を絡めて，
学業的延引行動に関する測定を実施していく必要があると思われる。パーソナリティ
によっては，課題変数の影響を受けやすい場合とそうでない場合が生じることがある
かもしれない。例えば，愛着の内的作業モデルとの関係について例を挙げるとすれば，
対人的な関係を可能な限り回避しようとする回避型は他の型と比較して，集団場面に
おいて，発表を求められるような課題に対して，不安や嫌悪感がより高まり，学業的
延引行動が生じやすいかもしれない。このような試みによって，当該の学業的課題の
特性と学業的延引行動との関係をより詳細に検討することも必要であろう。 
 
2.性差について 
  本研究において，研究Ⅲ，研究Ⅵ，研究Ⅷ，そして研究Ⅸにおいて，調査の対象と
したのは，女子大学生のみであり，男子学生は含まれていない。延引行動における性
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差の問題について，Lay (1986) は，学業的延引行動とテスト不安及び抑うつとの間の
相関が男女間で差がなかったことを報告している。さらに，Ferrari (2010) も，学業
的延引行動は男女を問わず深刻な問題であり，性差がないことを示唆している。しか
し，結果の一般化の妥当性を高めるために，今後，研究Ⅲ，研究Ⅵ，研究Ⅷ，そして
研究Ⅸについて，性差に関する分析を実施する必要性があると思われる。 
 
3．基礎的な学力との関係 
 問題や課題の解決に求められる知識や能力が，十分に備わっていることによって，
問題解決に対する不安や嫌悪感が低減されて，学習課題提出の記述や試験勉強の準備
が適切な期限内に遂行することができだろう。 
 Collins , Onwuegbuzie, & Jiao  (2008)  は，大学院生を調査対象として，リーデ
ィング能力（語彙数，読解釈力）と学業的延引行動との関係について検討している。
その結果，リーディング能力と学業的延引行動との間には否定的な関係があった。 
Collins et al. (2008) は，因果的な分析は実施していないが，リーディング能力と学業
的延引行動との関係は双方向的であること，つまり，リーディング能力が高いことに
よって，失敗することの不安や課題の嫌悪感が低減して，学業することへの回避行動
が克服されるとともに，学業に従事することを通じて，リーディング能力が培われる
機会が多くなることを示唆している。 
さらに伊藤・黒川・下野 (2015) は，短大の学生に入学前に実施することを求める
学校独自のドリル学習の得点と 2 年次の単位取得数や課題提出状況との関係について
検討している。その結果，ドリル学習の得点と単位取得数並びに課題提出の遅延との
間に有意な関係があることを報告している。つまり，入学前に基礎的学力を身につけ
させる働きかけは，学習習慣の形成を促し，短期大学における学習行動を促進し，学
業的延引行動を抑制することが窺える。 
以上の研究は，あらゆる学校段階で，読み，書き，計算といった基礎的な学力が，
学業的延引行動を抑止するために，重要な先行要因の一つとなることを示唆している。
本研究においては，調査対象者の基礎的な学力を事前に考慮することもなければ，基
礎学力形成的な機会と学業的延引行動との関係を検討していなかった。そこで今後の
課題として，一定の期間内に基礎的が学力を形成することが，直接的に学業的延引行
動を抑止するのか，あるいは，自己効力感や自律的な動機づけ等学業的動機づけが，
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媒介要因となるのか，あるいは，基礎学力要因と学業的動機づけ要因が独立的に学業
的延引行動に影響を及ぼすのか明らかにしていきたい。 
 
４.新たな要因の発見を目指す分析の必要性 
本研究は，調査対象に質問紙の回答に基づいて，特定の質問項目に対して，たとえ
ば，「当てはまる」～「当てはまらない」等評定させて，数値に置き換えて，相関分析，
重回帰分析，共分散構造分析，分散分析等計量的な分析を実施した。統計学を駆使し
た計量的な分析は，全体的な傾向を探るという利点がある。しかしながら，予め用意
いた質問項目の内容を越えて，学業的延引行動に関する心理学的な特質を明らかにで
きないという欠点がある。そこで，今後は，学業的延引行動に関する本邦特有の新た
な心理学的特質を明らかにするために，調査協力者の記録や文章完成法によるテキス
トデータなど自由記述に関する計量的分析を可能とするテキストマイニングの手法
(例えば，樋口，2014) を用いることも必要であると思われる。 
 
5.先行要因の関係性と残された課題について 
本研究においては，先行研究に知見に基づいて，特に Ferrari (2010) が，学業的延
引行動に至る経緯は多様であるとの認識に基づいて，発達理論に基づくアプローチ，
養育態度との関係，特性的要因との関係，否定的影響という 4 つの視座よって，学業
的延引行動と先行要因と関連要因との関係について検討した。多様な視座から学業的
延引行動の先行並びに関連要因の特定が実証的に行われ，教育実践に対する寄与に資
すると判断できる。しかし，本研究では，それぞれの視座間を越えた形での要因間の
検討を行っていないために，研究的に統一感に欠けるという批判は免れえない点があ
ると思われる。 
次にあげる研究は，学業的延引行動に関する研究ではないが，いずれも本研究にお
ける先行要因間の関連性について実証的に検討している。そこで，これらに研究を概
説して今後の研究の具体的な方向性を示したい。 
 
(1)認知された親の養育態度，愛着の内的作業モデル及びセルフ・コンパッションの関
係性から 
認知された養育態度，愛着の内的作業モデル，及びセルフ・コンパッションとの関
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係については，Pepping, Davis, O’Donovan, & Pal (2015) が実証的に検討し確認して
いる。彼らは，子どもに対して，冷遇することなく，過干渉することなく，共感的で
応答的に親が対応するときに，愛着の内的作業モデルにおける安定型の形成を促すこ
とを通じて，セルフ・コンパッションを促すことを報告している。このことから，幼
少期における養育者との相互作用を通じて，愛着の内的作業モデルが構築され，セル
フ・コンパッションが導かれる学業的延引行動に影響するというモデルが仮定される。 
以上から，認知された親の養育態度⇒愛着の内的作業モデル⇒セルフ・コンパッシ
ョン⇒学業的延引行動に至る過程を検討する余地が残されていると思われる。 
 
(2)愛着の内的作業モデルと学業的達成目標との関係性から 
林（2010）は，愛着の内的作業モデルは，学習計画の立案や学習への動機づけに影
響を及ぼすことを示唆している。さらに Neff , Hsieh,& Dejitterat (2005) は，セルフ・
コンパッションと学業的達成目標との関係について，セルフ・コンパッションが促さ
れるほど習得目標を促し成績目標を抑制することを示唆している。以上から，愛着の
内的作業モデル⇒セルフ・コンパッション⇒学業的達成目標⇒学業的延引行動に至る
過程を検討する余地が残されていると思われる。 
 
(3)愛着の内的作業モデルとエゴグラムの 5 つの自我状態との関係性から 
中村・杉田（1984）は愛着の内的作業モデルが安定型である場合には，CP 批判的
親，NP 養育的親，A 大人，FC 自由な子どもおよび AC 従順な子どもの５つの自我状
態が調和のとれた，全ての自我状態が同等なエネルギーをもつ適応的なエゴグラムが
形成されることを示唆している。以上から，愛着の内的作業モデル⇒エゴグラムの自
我状態⇒学業的延引行動に至る過程を検討する余地が残されていると思われる。 
 
(4)認知された親の養育態度，愛着の内的作業モデルと自我同一性地位との関係性から 
 愛着の内的作業モデルと自我同一性地位との関連については，Kroger (2004) が以
下の点を示唆している。安定型であるほど，同一性達成地位を形成しやすいこと。さ
らに権威主義的な養育態度，愛着の内的作業モデルにおける回避型と自我同一性地位
における権威受容（早期完了）との間に肯定的な関係があること。同一性拡散は，自
尊感情の低いこと，自己に対する肯定的な見方が乏しいこと，さらには，他の人は自
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己を脅かす存在である警戒心から，人を回避しようとする点で，恐れ型と肯定的な関
係があることを示唆されている。 
 以上から，養育態度⇒愛着の内的作業モデル⇒自我同一性⇒学業的延引行動に至る
過程を検討する余地が残されていると思われる。 
 上述した課題に基づいて，さらに検討を進めていくことを通じて，学業的延引行動
に関する先行要因や関連要因との関係についてより精度の高い知見の蓄積が期待でき
る。さらには学業的延引行動の克服に向けて有効な手法の開発に繋がると思われる。 
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